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RESUMEN

La presente investigacion analiza el proceso de transicion hacia un nuevo marco
curricular, la reforma 2022 denominada Nueva Escuela Mexicana (NEM). El estudio se centra
en la traduccion de las orientaciones oficiales respecto a los saberes profesionales de un
colectivo de profesores de educacion primaria para la ensefianza de las matematicas. En este
escenario de transicion curricular, se aborda la tension surgida al contrastar sus trayectorias y
saberes con los nuevos planteamientos curriculares.

El propoésito central para esta investigacion fue comprender cémo los profesores
adoptan, interpretan y resignifican las orientaciones de la NEM, en el caso especifico de la
ensefianza de las matematicas, donde se encontraron tensiones y adecuaciones que configuran
las representaciones sociales del colectivo en el proceso de transicion entre el planteamiento
curricular y las précticas en el aula.

Bajo un paradigma cualitativo, se emple6 un Estudio de Casos Instrumental, donde la
recoleccion de informacion incluyd entrevistas a un grupo focal, entrevistas individuales en
profundidad, la narrativa del director y el analisis de la planeacion y sesiones de clase de una
profesora, quien funciond como «mirilla» hacia el interior del colectivo y su toma de decisiones.
El analisis de los datos se fundamento en la teoria de las representaciones sociales, los saberes
profesionales del profesor, estudios sobre la transicion curricular y a la investigacion didéctica
para el analisis de la practica de la profesora.

Los hallazgos revelan que las representaciones sociales del colectivo caracterizan la
transicion como un proceso mas administrativo que didéactico y subrayan la necesidad de
programas de formacién. Se identificO que ante las tensiones en la implementacion de la
reforma, los profesores no aplican las orientaciones curriculares de forma lineal y homogénea,
sino que las reconfiguran a partir de sus saberes profesionales y las necesidades didacticas y de
sus alumnos. Las evidencias permitieron identificar que en este escenario, la ensefianza de las
matematicas estd mediada por el uso de referentes desde la investigacion didactica y los nuevos
planteamientos metodologicos del programa, por lo que se concluye que la implementacion de
la NEM requiere de un proceso dialdgico que reconozca los saberes del profesor como base

para generar una transformacion en la ensefanza.
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ABSTRACT

This study analyzes the transition process toward a new curriculum framework, the 2022
reform known as the New Mexican School (NEM); the study focuses on how official guidelines
are interpreted in relation to the professional knowledge of a group of elementary school
teachers in the context of mathematics instruction. In this context of curricular transition, the
study addresses the tension that arises when teachers’ professional trajectories and knowledge
come into contact with the new curricular approaches.

The central purpose of this research was to understand how teachers adopt, interpret,
and reinterpret the NEM guidelines, specifically in the context of mathematics instruction,
where tensions and adaptations were identified that shape the group’s social representations
during the transition process between the curricular approach and classroom practices.

Using a qualitative paradigm, an instrumental case study was employed, in which data
collection included focus group interviews, in-depth individual interviews, the principal’s
narrative, and the analysis of lesson plans and classroom sessions of a teacher who served as a
“window” into the group and its decision-making. The data analysis was grounded in the theory
of social representations, the teacher’s professional knowledge, studies on curriculum transition,
and educational research to analyze the teacher’s practice.

The findings reveal that, among the group’s social representations, the transition is
characterized as a process that is more administrative than didactic, and they underscore the
need for training programs. It was identified that, in the face of tensions in the implementation
of the reform, teachers do not apply the curriculum guidelines in a linear and uniform manner
but rather reconfigure them based on their professional knowledge and the didactic needs of
their students. The evidence allowed us to identify that mathematics teaching in this context is
mediated by the use of references from educational research and the program’s new
methodological approaches; therefore, we concluded that the implementation of the NEM
requires a dialogic process that recognizes the teacher’s knowledge as the foundation for

generating a transformation in teaching.
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INTRODUCCION

Las reformas educativas suelen ser presentadas como proyectos coherentes y articulados que
buscan, entre otras cosas, transformar el proceso de aprendizaje y ensefianza; pueden entenderse
como procesos de intervencion sobre el sistema educativo que buscan redefinir los fines,
prioridades y alcances de la educacion publica, reorganizar el curriculo y reorientar las practicas
de ensefianza con la intencién de mejorar los resultados educativos y responder a demandas
sociales, politicas e incluso econdémicas. Estas reformas educativas suelen expresarse mediante
marcos normativos que conforman el curriculo entendido como los planes y programas de
estudio, contenidos y enfoques pedagdgicos que orientan el trabajo de las instituciones.

Por su parte, el curriculo puede entenderse como una “invencion reguladora del
contenido y de las practicas implicadas en los procesos de ensefianza y aprendizaje” (Gimeno
Sacristan, 2010, p. 20), por lo que podemos decir que es un instrumento para estructurar la
escolarizacion y las practicas pedagogicas de los profesores; aunque existe una distancia entre
el discurso y la implementacion de estas propuestas en la escuela, debido a que dejan de ser
unicamente lineamientos normativos y son transformados en objetos de analisis e interpretacion
por los profesores dada la naturaleza de un proceso de ensefianza.

En el marco de transicion de reformas educativas en Educacion Bésica en México
durante las ultimas décadas, la figura del profesor ha sido recurrentemente interpelada como el
agente central del cambio en el sistema educativo mexicano; un cambio que en ese discurso
implica la modificacion de los enfoques curriculares, la reorganizacion del trabajo pedagogico
y la incorporacion de principios didacticos para transformar la ensefianza y con ello la sociedad.
Desde el discurso oficial, estas propuestas se han presentado como oportunidades para renovar
la practica, actualizarse al reinterpretar los programas y adaptarse a las nuevas propuestas
curriculares con la intencion de mejorar los aprendizajes de los estudiantes.

Dichos discursos suelen concebir al cambio como un proceso lineal donde los principios
reguladores se llevan directamente al aula, pensando el proceso de transicion como una
«ejecuciony» de postulados, lo cual invisibiliza uno de los elementos de este proceso: los saberes

del profesor; su papel en la adopcion, interpretacion y resignificacion de las propuestas



curriculares por parte de los profesores, quienes asumen el proceso como una transposicion!
donde su toma de decisiones didécticas se ubica entre los postulados del curriculo y sus saberes
profesionales, como sefiala Mendoza (2004 en Avila, 2004), “las posibilidades de implantar una
reforma pasan por el nivel de conocimiento, intercambio académico, tradiciones, opciones de
formaciony desarrollo de competencias” (p. 68) . Este proceso no busca generar rupturas porque
en ¢l conviven los nuevos discursos con practicas con los saberes docentes preexistentes; por
esta razon es necesario analizar que la enseflanza de las matematicas en educacion basica ha ido
transitando por distintos enfoques, con ciertas continuidades y cambios desde los anteriores
programas de Estudio hasta la reforma 2022, que enuncié una transformacion en las
orientaciones sobre las practicas de ensefianza de los profesores.

Es por ello que la presente investigacion se inscribe en el marco del proceso de transicion
curricular hacia la Nueva Escuela Mexicana (en adelante NEM) particularmente para
caracterizar la forma en que los profesores de una escuela primaria viven, adoptan, interpretan,
resisten y traducen los postulados en sus aulas; la investigacion se centra en las implicaciones
para la ensefianza de las matematicas, una disciplina que pretende ser trabajada mediante
propuestas de integracion de contenidos y el trabajo por proyectos de manera interdisciplinaria
y que ha provocado tensiones y confusiones, pues no se retoman las investigaciones didacticas
previas sobre la ensefianza.

Dado que el interés de esta investigacion se centra en comprender las practicas que los
profesores utilizan en el marco de la NEM respecto de la ensenanza de las matematicas asi como
los procesos de interpretacion y resignificacion que realizan frente a esta propuesta curricular,
el estudio se desarrolla desde un enfoque cualitativo, el cual permite analizar las experiencias y
significados que los profesores construyen en su practica.

Como marco metodoldgico, se optd por un estudio de caso instrumental, centrado en el
caso de la profesora Natalia,? cuya experiencia permite analizar con mayor detalle los procesos
sobre la toma de decisiones vinculados con la planeacion y desarrollo de la ensefianza en el

contexto del cambio curricular. Este caso fue seleccionado dentro de un colectivo de profesores

! Chevallard (1994) define la transposicion como un conjunto de transformacion adaptativas que hacen apto un
contenido para convertirlo en objeto de ensefianza (p. 45).
2 Nombre ficticio.



de la Escuela Primaria Ramon Lopez Velarde a quienes se dio seguimiento con el propdsito de
caracterizar los procesos de apropiacion, implementacion y resignificacion de la NEM.

Si bien el estudio inici6 con el seguimiento a un colectivo de profesores con el proposito
de caracterizar el proceso que siguieron para trabajar con un nuevo marco curricular, fue
necesario focalizar el anélisis en profundidad de las practicas de aula en un caso particular, el
colectivo no fue descartado del proceso, sino que funcion6é como contexto de referencia para la
seleccion y comprension del caso, lo que permitiria examinar con mayor profundidad las
practicas en la ensefianza de las matematicas.

Por ello, se utilizd una diversidad de técnicas de investigacion entre las cuales
encontramos entrevistas focales e individuales, espacios de discusion, elaboracion de narrativa
por el director y el analisis de planeaciones y registros de clase, dado que el propdsito central
consistia en caracterizar la manera como un colectivo de profesores de educacion primaria toma
decisiones a partir de sus saberes experienciales y genera acciones para concretizar los
postulados de la reforma en la ensefianza de las matematicas, reconociendo los saberes
profesionales de los profesores al traducir la reforma en précticas en el aula.

El trabajo se organiza en cinco capitulos; en el primero se presenta el planteamiento del
problema a partir de un recorrido por las reformas educativas en educacidon primaria
inmediatamente anteriores a la NEM, centrando la atencion en la forma como se ha concebido
la ensefianza de las matematicas. Con ello se buscaba identificar continuidades y rupturas que
han existido al menos desde la reforma de 1993, impulsada en el marco del Acuerdo Nacional
para la Modernizacion de la Educacion Basica (ANMEB)3, donde la resolucion de problemas
se consoliddé como el enfoque de ensefianza, lo que constituye una de las permanencias mas
notables, la cual se mantuvo hasta la reforma del 2017.

Este antecedente sobre la ensefianza de las matematicas resulta clave para comprender
las tensiones que introduce la NEM, no solo en términos curriculares, sino que representa una
transformacion en las formas de organizar la ensefianza. Sobre esta idea, se plantean la pregunta
de investigacion que en general busca caracterizar como los profesores viven los procesos de

transicion y movilizan sus saberes profesionales para interpretar y traducir los principios

3 En mayo de 1992 se suscribié el Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion Basica, donde se
inicio la etapa de transformacion de los planes y programas de estudio, se establecia como prioridad la renovacion
de contenidos y los métodos de enseflanza, mejoramiento de la formacion de maestros y articulacion entre los
niveles educativos de Educacion Basica.



curriculares. El capitulo enuncia las decisiones metodoldgicas, asumido como un estudio de
caso instrumental que permite visualizar las decisiones que toma una profesora para la
ensefianza de las matematicas en el marco de la NEM.

En el segundo capitulo, se exploran las representaciones sociales que los profesores
construyen sobre la Nueva Escuela Mexicana, entendidas no solo como opiniones individuales,
sino como elementos compartidos que orientan sus decisiones y practicas; a partir del analisis
de sus discursos, se permite visualizar como la reforma comienza a ser adoptada desde
referentes previos, experiencias y condiciones institucionales de donde surgen tensiones y
confusiones entre el discurso y la practica, en especial cuando es percibida como un tramite
administrativo mas que como una transformacion educativa.

También se analizan las percepciones de los profesores respecto a los procesos de
formacion y acompafiamiento en la transicion de la reforma, explorando cémo inciden en las
formas de interpretacion y apropiacion de los postulados curriculares; ademas se explora el
papel que juega la profesionalidad de los profesores en la construccion de sentido frente a la
propuesta curricular de la NEM y las condiciones en que se desarrolla.

En el tercer capitulo, el analisis se desplaza hacia el plano de los saberes profesionales
de los profesores donde se analiza a cuatro profesores, quienes comparten entre otras cosas, las
decisiones que toman para traducir la reforma en practicas para la ensefanza de las matematicas,
aunque mas que describir practicas aisladas, se exploran los procesos entre sus saberes
experienciales y los nuevos principios, por lo que estas experiencias permiten visualizar la
forma como los profesores transitan entre las nuevas propuestas y los estudios didacticos
existentes; es decir, sus experiencias al trabajar con proyectos e integrar enfoques de ensenanza
conocidos, asi como la utilizacidon y adaptacion de los libros de texto. Se analizan los procesos
sobre la toma de decisiones de los profesores en relacion con la ensefanza de las matematicas
en la propuesta curricular 2022; particularmente se examind como los profesores articulan las
orientaciones oficiales con las experiencias profesionales, explorando situaciones donde se
trabaja con proyectos y se complementan o alternan con secuencias matemadticas mas
especificas. Este analisis permite problematizar las posibilidades que surgen sobre la integracion
de contenidos matematicos y la profundidad disciplinar.

En el cuarto capitulo se recupera la experiencia del director de la escuela primaria

Ramoén Lopez Velarde; su voz es relevante para comprender la transicion curricular vivida por



el colectivo docente, destacando las progresiones y regresiones al adoptar y adaptar la reforma
de la NEM. Para ello, se solicito la elaboracion de una narrativa sobre este proceso y la cual fue
analizada para caracterizar el sendero trazado por el colectivo para esta transicion de reformas.
Es pertinente sefalar que, quien realiza la investigacion se desempenaba como director de la
institucion durante ese periodo, razén por la que su narrativa sobre este proceso fue un
instrumento incorporado para el andlisis como un testimonio situado que permite reconstruir las
decisiones institucionales que emergieron en el colectivo, es decir, caracterizar el sendero
trazado en el colectivo en la transicion. Desde esta mirada, se examina la reforma como un
proceso de construccion en el que cobra importancia la coexistencia entre los saberes previos
de los profesores y las nuevas disposiciones oficiales; a partir del relato del director, se analizan
las decisiones colectivas y las tensiones que surgen al llevar al aula las orientaciones de la
reforma, asimismo el capitulo permite explorar las formas en que los profesores negocian la
incorporaciéon de nuevos conceptos desde sus saberes experienciales, siendo estas
reconfiguraciones las que permiten sostener la coherencia de las practicas frente a un cambio
curricular.

El ultimo capitulo se centra en el analisis de las practicas de ensenanza de las
matematicas en el marco de la NEM, poniendo la discusion en dos enfoques, por un lado, la
resolucion de problemas sustentada en la Teoria de las Situaciones Didacticas y por el otro los
proyectos con enfoque por indagacion de Ciencias, Ingenieria, Tecnologia, Artes y Matematicas
(en adelante STEAM), problematizando con ello la coexistencia entre un saber nuevo y un saber
viejo?.

Para ello, se analiza el caso de la profesora Natalia, el seguimiento no se realiza con la
intencion de analizar su actuacion como un caso individual aislado, sino de comprender su
practica como un sujeto social situado, cuya experiencia se encuentra inmersa por trayectorias
profesionales, discusiones colectivas y orientaciones institucionales compartidas con los otros
profesores del colectivo; por ello, aunque el andlisis se centra en las practicas de una sola

profesora, no se pretenden establecer generalizaciones, sino reconocer como se configura la

4 Esta es una analogia que hemos utilizado para referirnos a lo viejo, no como conocimiento obsoleto, sino como
aquellos referentes tedricos que emergen desde la didactica, como en el caso de la Teoria de las Situaciones
Didacticas para la ensefianza de las matematicas, que han sido retomados por planteamientos curriculares anteriores
aunque hoy siguen vigentes.



practica de una profesora en un marco de interaccion de un colectivo cuando las condiciones
institucionales enuncian un cambio de propuesta curricular.

Con el objetivo de analizar el caso de la profesora como caso instrumental, se analizan
las decisiones didacticas que toma para profundizar en la ensefianza de las matematicas, por ello
se toman como evidencias un proyecto STEAM, las secuencias de situaciones problema que
utiliza como complemento y los registros de clase que permiten identificar las tensiones que
emergen entre la integracion de contenidos y la necesidad de profundizar y mantener la
especificidad del saber matematico, lo que permiti6 identificar los limites y posibilidades de
trabajar un proyecto STEAM y su complemento con secuencias matematicas.

Es asi como la investigacion permitid interpretar a través de la profesora Natalia, como
un colectivo de profesores busca concretar los postulados de la NEM respecto a la ensefianza
de las matematicas, mostrando que las percepciones de esta reforma recaen en un marco
normativo, con vacios didacticos y epistemoldgicos que llevan a la toma de decisiones
particulares, con disciplinas como las matematicas que exigen progresion y profundidad
conceptual.

El analisis permiti6 reconocer que un proceso de transicion, asumido tnicamente desde
el marco normativo, dificilmente puede trasladarse a las aulas de manera directa. En ese sentido,
los procesos de formacion y acompafiamiento aparecen como condiciones para realizar la
adopcion, implementacion y resignificacion de las orientaciones didacticas, aunque también se
reconoce que la puesta en practica implica también otros factores vinculados a las trayectorias
profesionales, experiencias y condiciones del contexto; la transformacion curricular no opera
COmMo un proceso prescriptivo, sino como una dindmica de coexistencia entre los saberes previos
y las nuevas orientaciones donde los profesores realizan ajustes frente a las exigencias del
cambio curricular.

Dado que la investigacion se desarrolld bajo el enfoque cualitativo mediante un estudio
de caso instrumental, cada capitulo contribuye de manera especifica a la comprension del
problema de investigacion. El segundo capitulo examina las representaciones que los profesores
construyen sobre la Nueva Escuela Mexicana, esto permite identificar los significados que le
otorga el colectivo docente. En el tercero se analizan los saberes docentes que orientan las
decisiones didactico — pedagodgicas que los profesores toman al organizar su trabajo,

particularmente a través de sus planeaciones, las cuales permiten reconocer las primeras



acciones que proponen para trabajar en el nuevo marco curricular. El cuarto recupera el proceso
de transicion entre reformas, evidenciando las tensiones y ajustes que experimenta el colectivo
docente al intentar concretar las orientaciones de la NEM. El quinto capitulo se centra en el
analisis de la practica de la profesora Natalia, permitiendo observar en profundidad las
decisiones y acciones mediante las cuales se concreta la ensefianza de las matematicas en este
contexto curricular. De esta manera, el colectivo docente constituye el caso analizado y la
practica de la profesora Natalia funciona como una ventana de observacion hacia el colectivo,
lo que permite comprender como los profesores conocen, interpretan y concretan la nueva

propuesta curricular.



CAPITULO I

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

En Meéxico, los cambios que implementa cada nuevo Gobierno Federal suelen venir
acompanados de modificaciones a los planes y programas de estudio de educacion basica que
funcionan con frecuencia como un signo de renovacion del sistema educativo; estas reformas
suelen presentarse en el discurso oficial como propuestas capaces de transformar la sociedad,
la educacion y los resultados de aprendizaje, aunque en ese esfuerzo de reinvencion siempre
son recuperados principios de propuestas anteriores que en las nuevas propuestas se revisten
con la idea de la «novedad»; asimismo, otro rasgo que ha distinguido a estas reformas es que se
instalan sin que se hayan realizado evaluaciones sistemdticas de sus predecesoras.

En las tltimas seis décadas, la Educacion Primaria en México ha experimentado diversos
procesos de reformas educativas que han respondido a contextos politicos, sociales y didacticos.
Un primer antecedente es el denominado Plan de Once afos (1959) cuyo énfasis estuvo en la
cobertura educativa y que también dio lugar a la creacion de la Comision Nacional de Libros de
Texto Gratuitos (CONALITEG) como estrategia para garantizar el acceso universal de los
materiales escolares.

Posteriormente durante el periodo de Luis Echeverria Alvarez, se impulsé una Reforma
Educativa en 1972, caracterizada por la incorporacion de las matematicas modernas, sustentadas
en la teoria de conjuntos. En 1978 surgio el programa Primaria para Todos los Nifios, el cual
promovia la descentralizacion educativa, y dio origen al Consejo Nacional de Fomento
Educativo (CONAFE); planteaba ademas una etapa de diagnostico para cambios de mayor
alcance en contextos rurales.

Entre las reformas mas recientes, destaca la Reforma de 1993 surgida en el contexto del
Acuerdo Nacional para la Modernizacioén de la Educacion Bésica (en adelante ANMEB) que
propuso el regreso a la ensefanza por asignaturas. Posteriormente, la Reforma Integral para la
Educacion Bésica (en adelante RIEB) en 2011 y los antecedentes en 2009, introdujeron el
enfoque por competencias como alternativa de enseflanza, en el Acuerdo 592 (DOF, 2011), se
sefala “la necesidad de realizar una Reforma Integral de la Educacion Bésica, centrada en la

adopcion de un modelo educativo basado en competencias” (p. 2), que fue retomado y
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reformulado en el Programa de Aprendizajes Clave para la Educacion Integral en 2017, siendo
estos seis momentos que constituyen los antecedentes que permiten situar la Reforma Curricular
de 2022.

Con la entrada del gobierno federal para el periodo 2018 — 2024, se anuncid la
implementacion de un modelo educativo innovador que prometia combatir desigualdades y
renovar el sistema educativo; segin la Secretaria de Educacién Publica (SEP, 2022) la
definicion de este nuevo modelo surge en el marco de “capas sedimentadas de recursos y
regulaciones curriculares de distintas épocas”, asimismo sefialan que “las continuidades y
discontinuidades de una linea discursiva basada en la calidad en la educacion, la evaluacion y
la instrumentalizacion del curriculo, ha dado como resultado la fragmentacion del conocimiento
ensefiado y aprendido” (p. 63), estos elementos forman parte de la fundamentacion social para
construir la propuesta curricular, que en general sefalan la fragmentacion, la nula progresion de
aprendizajes y un curriculo poco flexible y muy saturado. A este nuevo modelo se le llam6 La
Nueva Escuela Mexicana (NEM), que en palabras de Torres (2025), en la Conferencia
“Problematicas y metodologias de la investigacion en la formacion docente” de octubre de 2025

fue denominada asi:

...no porque sea «nuevay la escuela, sino porque hubo un movimiento histéricamente
reconocido a nivel mundial que se llamé la Escuela Mexicana, si no se hubiera
reconocido eso, no tendriamos la Nueva Escuela Mexicana, no se refiere a las escuelas
en lo concreto, sino al movimiento pedagogico que fue reconocido a nivel internacional.
Esta Escuela Mexicana hacia referencia a la Escuela Rural Mexicana y al planteamiento
de la Educacion Popular, eso cre6 una idea pedagogica que se adoptd en otros paises;
esto se vinculd con la produccion pedagdgica a nivel Latinoamericano, Simoén
Rodriguez, Freire, entre otros, comenzaron a abonar a una pedagogia que no coincidia

con las pedagogias anglosajonas, siendo la genealogia de este proceso...

En el marco de la reforma 2022, aparecen nuevos conceptos, como programa analitico,
trabajo por proyectos, ejes articuladores, campos formativos, entre otros; esta investigacion en
concreto, se focaliza en estudiar el proceso mediante el cual los profesores enfrentan los retos
que les impone trabajar un nuevo modelo educativo, asi como las dificultades inherentes a la

puesta en marcha de las practicas al implementar la Nueva Escuela Mexicana, es decir, se trata



de analizar la manera como los profesores transitan los principios del modelo 2022 a las
practicas en las aulas.

Uno de los elementos medulares en la nueva escuela mexicana (NEM) es el trabajo por
“proyectos comunitarios”, perspectiva metodoldgica para la ensefianza que sugiere la
construccion de aprendizajes por parte de los alumnos colocando en el centro de los procesos
de ensefianza a la comunidad, sus caracteristicas y los saberes que en ella circulan. La idea de
trabajo por proyectos, seglin la Secretaria de Educacion Publica (en adelante SEP) sostiene que
la escuela no es un espacio aislado de su contexto, sino que al contrario, la comunidad es su
razon de ser porque la escuela debe estar en relacion con la vida de las personas que acuden a
ella todos los dias con sus lenguas, costumbres, habitos, identidades, relaciones, afectos y
expectativas (SEP, 2022); con ello se subraya que, anteriormente, los elementos del contexto
no eran considerados en el proceso de ensefianza y por tanto los contenidos de aprendizaje no
se vinculaban con la vida real.

En el sentido de la idea anterior, se puede observar que, en el 2017, los contenidos de
aprendizaje basicos responden a los planteamientos del documento titulado “Fines de la
educacion para el siglo XXI”” donde se define como punto de partida el enfoque competencial
como indicador de logro de los objetivos de cada asignatura. El enfoque basado en la
adquisicion del saber y el saber hacer no era novedoso, desde la reforma de 1993, se iba
proponiendo como alternativa el saber utilizar el saber para que los alumnos lo aplicaran tanto
dentro como fuera de la escuela, Avila (2001) menciona que se buscaba desarrollar la capacidad
de hacer pensar y reflexionar a los nifios para tener la posibilidad de constituir sujetos aptos para
desenvolverse en un mundo tecnoldgico y cientifico que estaba en plena expansion, aunque fue
hasta el 2011 cuando se defini6 concretamente con el enfoque de competencia, que consistia en
que los alumnos movilizaran sus saberes, es decir, se trataba de que fueran capaces de actuar
ante situaciones particulares y demostrar en la accion cierto dominio de los conocimientos,

habilidades, actitudes y valores® que habian adquirido en la escuela.

3> Con el término competencia se subraya la importancia del hacer como evidencia del aprendizaje, no obstante, en
el campo de la Didactica de las Matematicas no es una idea nueva. Desde las primeras teorizaciones de Brousseau
y posteriormente las de Chevallard se asumié como un principio fundamental de la didactica que las matematicas
eran una actividad, es decir, lo que estudiaria la Didactica de las Matematicas era precisamente la actividad
matematica en los salones de clase. Por otra parte, en las diferentes reformas educativas de México que giraban
sobre el concepto de competencias no se incluy6 ningin enfoque didactico que permitiera al profesor guiar su
actividad para ensefiar, transmitir o guiar el proceso de adquisicion de las competencias.
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No obstante el tiempo que el concepto de competencias estuvo vigente, la NEM rechaza
esta nocidon porque se deshumaniza la educacion, ya que los estudiantes se involucran en un
ambiente hostil para aprender, porque en estas competencias se prescriben los contenidos que
han de servir para alcanzar los objetivos de cada asignatura que a su vez se encuentran
fragmentadas. Con esta fragmentaciéon se provoca que constantemente se repita la misma
informacion, la SEP (2022) menciona que con el curriculo fragmentado “no hay elementos
estructurales para la integracion del aprendizaje solo memorizacion” (p. 61), por esta razén la
NEM propone que las y los estudiantes desarrollen aprendizajes a lo largo de la educacion basica
articulando capacidades, conocimientos, actitudes, valores, habilidades y saberes aprendidos en
los campos formativos (p. 98), basicamente puede verse una similitud con la definicion de
competencias que se denomina “proceso de desarrollo de aprendizajes”, dichos aprendizajes no
son sino los contenidos que se incluyen en los campos formativos y aluden a los niveles de
aprendizaje o el cumplimiento de una tarea. Por otra parte, la SEP (2022) ha sefalado que en el

antiguo Plan de estudios:

...para las y los estudiantes significo la saturacién de informacion de cada una de las
asignaturas que cursaban, lo que reflejaba la fragmentacién de los contenidos de los
Programas de estudio, la escasa relacion con su vida cotidiana y sus experiencias

culturales (p. 43)

Lo anterior es una de las principales criticas a las anteriores reformas, en especifico la
extension y dispersion de los contenidos como una dificultad para el estudio con profundidad y
el desarrollo habilidades cognitivas superiores. En respuesta a este rezago, el plan de estudios
2022 de la NEM, propone reducir contenidos y otorgar mayor flexibilidad al propiciar la
integracion de contenidos que deben trabajarse mediante proyectos. El modelo educativo de la
NEM tiene seis fases para la Educacion Basica, a saber: una para Educacion Inicial, una para
Preescolar, tres para Primaria y una Secundaria® y en todos esos niveles educativos se proponen

cuatro campos formativos y seis Ejes articuladores (ver figura 1).

6 La organizacion en fases se refiere a seis etapas de aprendizaje que agrupan a los grados escolares, La fase 1
corresponde a la Educacion Inicial, la 2 a Educacion Prescolar, las fases 3, 4 y 5 son de Educacion Primaria y la
fase 6 corresponde a Educacion Secundaria.
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Figura 1: Organizacion de la NEM, fases, campos formativos y ejes articuladores

Programas

Fases/Grados
Fase 3 Fase 4

Fase2 — Campos formativos  Fase5

Saberesy Etica, Naturaleza
Pensamiento y Sociedades

Cientifico De lo Humanoy
lo Comunitario

Fase 1 Fase 6

lenguajes - Ejes articuladores
Igualdad de Género

Pensamiento Artes y Experiencias

Critico Estéticas

Interculturalidad Apropiacion de las
Critica culturas a través
delalecturayla

escritura

Perfil de Mies
egreso Saludable

Aprendizaje/
Comunidad

Inclusion

Nota: Organizacion de la NEM (fuente: Plan de Estudios 2022 p. 104)

Para lograr la integracion se sugiere la confluencia entre los contenidos incluidos en los
campos formativos y los principios implicitos en los ejes articuladores, a decir de la SEP esta
permite conformar un nucleo integrador para el trabajo didactico que se realizara creando temas
de reflexion (SEP, 2022). Por ejemplo, al fijar un tema de reflexion y estudio se podran incluir
contenidos matematicos, de ecologia (Saberes y pensamiento cientifico), reflexiones sobre la
comunidad, sus habitantes y condiciones sociales (ética naturaleza y sociedades) y para
desarrollar ese tema o estudio serdn necesarias actividades de exposicion, lectura y escritura
(Lenguajes). Con diversos temas o proyectos, se podran realizar o reflexionar expresiones
artisticas, actividades para la vida saludable u de inclusion, de esta manera se conectarian las
acciones de ensefianza y aprendizaje con la realidad de los estudiantes que se ubicarian més alla
del aula, en los diferentes espacios escolares y de la comunidad. Con ello se pretende construir
puntos de encuentro entre el trabajo didactico del profesor y los saberes de la vida cotidiana de
los estudiantes.

En el campo Saberes y Pensamiento Cientifico se incluyen los propios contendidos
matematicos que de Ciencias Naturales, su proposito principal es que, de acuerdo con sus
capacidades de analizar conceptos y tomar decisiones sobre algunos problemas, los estudiantes
realicen construcciones que les permitan explicar la realidad fisica y los condicionamientos que

sobre ella tienen factores culturales e historicos.

12



La idea de migrar a un curriculo basado en campos formativos busca la integracion de
contenidos y conocimientos bajo la metodologia de proyectos, este es un modelo que contempla
la interaccion para generar, discutir y compartir diferentes saberes entre los integrantes de la
comunidad escolar para fortalecer sus lazos desde un horizonte plural, asi como una perspectiva
interdisciplinaria como elemento que permita la reorganizacion de los contenidos como plantea
(SEP, 2022 p. 144), ya que se pretende que los alumnos perciban fenémenos desde distintas
perspectivas mediante un enfoque integral. Este replanteamiento en la organizacion y estructura
de los programas ha sido una de las aparentes modificaciones y uno de los elementos mas
debatidos dentro de la nueva propuesta, pues abandona la estructura basada en asignaturas y la
sustituye por una que busca la integracion de contenidos.

Aunque respecto de las matematicas se plantean diversas modificaciones en la NEM, el
cambio mas significativo tiene que ver con la integracion de los contenidos dentro del campo
Saberes y Pensamiento Cientifico y con el trabajo mediante proyectos’, bajo esta logica al
parecer los contenidos propios del desarrollo del pensamiento matematico se diluyen debido a
la asociacion de estos con los de las Ciencias Naturales, cabe mencionar que esta integracion ha
generado amplio debate.

En este debate sobre la ensefianza de las matematicas Block (2022) sefiala que, si bien
la propuesta de la NEM tiene motivaciones loables como combatir la fragmentacion tipica del
conocimiento escolar y dar mayor relevancia y sentido a los contenidos mediante la vinculacién
con la realidad social, también plantea interrogantes sobre la forma en que se garantiza la
profundidad y continuidad en los procesos de ensefianza desde cada disciplina como en el caso
de las matematicas; cuando el trabajo en las aulas se busca organizar inicamente a través de
proyectos, surge la discusion sobre como mantener el desarrollo de contenidos matematicos sin
descuidar la especificidad que cada uno de estos requiere, en ese sentido el Plan 2022 muestra
una debilidad en cuanto a la profundidad y desarrollo progresivo.

Esta dindmica parece condicionar la profundidad del estudio de los contenidos
matematicos, sobre ello Block (2022) sefiala que en la NEM solo ofrece condiciones para aplicar
nociones matematicas, pero no para construirlas, por ello, para el estudio de contenidos

matematicos en anteriores reformas se retomaban las investigaciones didacticas que partian

7 La metodologia propuesta para los proyectos de este campo formativo son los proyectos basados en indagacion
con orientacion STEAM (Ciencia, Tecnologia, Ingenieria, Artes y Matematicas).
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directamente de la resolucion de problemas o la teoria de las situaciones didacticas que orientan
sobre cdmo construir el conocimiento matematico.

La NEM sugiere articular los contenidos matematicos de manera superficial, es decir
sugiere que se utilicen como un medio para resolver otra situacién y no como un proceso de
construccion del conocimiento en si; analizar esta orientacion nos lleva a concebir vinculos
naturales pero también forzosos, pues algunos contenidos matematicos por si solos representan
un proceso arduo de construccion. Es justo ahi donde se plantea el nticleo de esta investigacion,
estudiar las practicas de los profesores para desarrollar contenidos matematicos en el marco de
la transicion a la NEM, dado que la propuesta curricular no menciona como se concretaran estos
vinculos, sobre este respecto un pronunciamiento de la Sociedad Mexicana de Investigacion y
Divulgacion de 1a Educacion Matematica (SOMIDEM) dirigido por Salinas (et al., 2022) sefiala
la necesidad de “una revision cuidadosa porque la construccion especifica de ciertos conceptos
matematicos serd necesaria cuando los estudiantes de secundaria ingresen a la educacion Media
Superior” (p. 5).

Con la revision de los elementos anteriores y al asumir que el caso se configura a partir
del colectivo docente considerado como una unidad social situada en donde se desarrollan
procesos compartidos de interpretacion de la NEM, el seguimiento a la profesora permite
profundizar el andlisis sobre la manera en que se desarrollan las practicas de ensefianza en el
marco de esta reforma, nos parece, podemos plantear una de las preguntas centrales de nuestro
estudio a saber, ;Qué decisiones y acciones toma una profesora de un colectivo de profesores
de educacion primaria para concretizar los postulados de la NEM en lo que concierne a la
ensefianza de las matematicas a partir de sus saberes experienciales?

Con ello no solo intentamos explorar los resultados de las practicas de docentes, sino
analizar la transicion de un modelo curricular a otro, desde las percepciones que tiene el
colectivo, el proceso de formacion que reciben los docentes para trabajar tal reforma, hasta
llegar al andlisis de sus practicas. La idea resulta interesante porque a decir de (Salinas, et al.,
2022) se requiere explicitar la manera de atender los contenidos matematicos, balancear los
aspectos de aplicacion de las matematicas, asi como los procesos de construccion del
conocimiento matematico, porque con lo que se plantea hasta ahora se pierde la estructura y la

construccion de los procesos.
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Con este referente, el objetivo del presente trabajo fue caracterizar la manera como un
colectivo de profesores de educacion primaria toma decisiones a partir de sus saberes
experienciales y genera acciones para concretizar los postulados de la reforma en la ensefianza
de las matematicas, para lo cual fue necesario transitar por diferentes etapas: caracterizar las
representaciones sociales que tienen los docentes sobre la transicion entre reformas, de manera
que a partir de dialogos con el colectivo se recuperaran las creencias que los profesores tienen
para implementar los principios de la NEM.

En segundo lugar, cuestionar a los profesores partir de entrevistas individuales, sobre las
opiniones que como colectivo escolar tienen respecto a los procesos de preparacion y formacion
para la apropiacion de los postulados del plan y programas 2022, de manera que el marco de
analisis sean los saberes profesionales que se ponen en juego y que permiten determinar
acciones para concretar los postulados en las practicas.

La tercera etapa consistié en recuperar una narrativa del director para ver como se
reconocen los procesos y como se complementan las acciones que fueron propuestas por los
profesores para trabajar, se tratd de analizar los procesos mediante el concepto de transicion
curricular para caracterizar los procesos que atravesaron los profesores en la adopcion e
implementacion.

En la cuarta etapa, se valoraron las acciones pedagodgicas que emprendieron los
profesores, desde el disefo de sus planeaciones y lo que ocurri6 en el salon de clase, de manera
que se exploro la manera como se concreta el trabajo con los contenidos matematicos. En esta
etapa fue fundamental considerar con Brousseau (1994, citado en Sadovsky, 2003) que “para
todo conocimiento matematico es posible construir una situacion fundamental” (p. 2), es decir,
la idea fue valorar como las decisiones pedagogicas han favorecido la integracion de contenidos
o se han tomado otras determinaciones, porque el aprendizaje matematico requiere un
andamiaje y una construccion que, a decir de Brousseau (1994, citado en Sadovsky, 2003)
implica un proceso de produccion que lleva implicita la transformacion y validacion de
conocimientos matematicos, elementos que seran considerados en el analisis.

En el sentido de la idea anterior Block (2022) advierte que la vinculacion con las ciencias
no es ideal para trabajar los primeros aprendizajes matematicos. Esta afirmacion cobra sentido
cuando se exploran de los temas de ciencias e intentar asociarlos con contenidos matematicos

mediante proyectos. Lo que se puede ver en ese intento es que no todos los temas de ciencias
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pueden tener una correspondencia con las matematicas, algunos, como los relacionados con el
analisis de datos pueden integrarse sin problema, pero aquellos relacionados con forma espacio
y medida no presenta una conexion ideal, por ello serd fundamental identificar las implicaciones
didécticas de este modelo educativo de la NEM.

Ahora bien, el proceso de transicion de la reforma educativa tiene multiples areas por
analizar, desde la organizacion y distribucion de contenidos hasta su concrecion en las aulas
como lo hemos comentado parrafos atras. Por esta razon, el propdsito de esta investigacion sera
explorar el proceso que atraviesan los docentes desde la formacién que reciben hasta la
integracion de postulados de la NEM en su practica, con ello se espera generar informacion
sobre las dificultades de los profesores durante el proceso, asi como la manera en la que

enfrentaron los desafios.

1.1 ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS Y REFORMAS EDUCATIVAS

Durante las ultimas décadas, los planes y programas de estudio en México han sido
objeto de modificaciones frecuentes, bajo la premisa que estos deben mantenerse en constante
actualizacion; sin embargo, muchas de estas reformas han sido implementadas sin considerar
evaluaciones sistematicas ni procesos de seguimiento, lo que ha impedido la consolidacion de
cambios sustantivos en la practica. Esta situacion, nos invita a reflexionar si verdaderamente se
busca una transformacion profunda o si inicamente persiste una tradicion reformista que utiliza
el discurso del cambio de manera simbdlica pero no atiende todas las dimensiones estructurales
sobre el sistema educativo. Al revisar las reformas que anteceden al Plan de Estudios de la
Nueva Escuela Mexicana (NEM) es posible encontrar continuidades, rupturas y otros elementos
de analisis.

El Plan de Estudio de 1993, elaborado en el marco del Acuerdo Nacional para la
Modernizacion de la Educacion, introdujo cambios significativos en la didactica matematica.
De acuerdo con Avila (2001), esta reforma no se justificaba Gnicamente por su potencial de
utilidad en la vida diaria, sino por la capacidad de abstraccion, generalizacion y formalizacion
del pensamiento que se alejaba de la mecanizacion y falta de comprension; este planteamiento
se alejaba de las précticas mecanicistas y proponia el descubrimiento como principio. Aun sin
utilizar el término de competencia, se vinculaban elementos como eficiencia terminal, rezago,

cobertura, entre otros, que buscaban desarrollar objetivos de aprendizaje.
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Posteriormente, en 2009 se intent6 una reforma que introdujo los primeros rasgos del
enfoque por competencias; también se busco reconfigurar el campo disciplinar de las
“matematicas” bajo el nombre de pensamiento matematico. Entre otras cosas, se planteaba
abordar contenidos de los distintos subcampos de la disciplina y se visualizaban los primeros
indicios de habilidades como saberes, aunque el enfoque didactico de la resolucién de
problemas no sufrié modificaciones.

Por su parte el plan de estudios del 2011 sugiri6 vincular el trabajo por competencias
para elevar la calidad de la educacién, asociando los logros con estandares de aprendizaje, lo
que, a decir de los programas, serviria para el desarrollo integral de la vida del ciudadano.
Aunque esta reforma retomaba elementos anteriores la logica general buscaba una
estructuracion y organizacion del curriculo como la aparicion de competencias, progresion y
concepcion del saber y la evaluacion formativa y por desempefio.

En ese mismo tenor, el modelo educativo basado en los “aprendizajes clave” que aparece
en el 2017, retomd de manera explicita el concepto de competencia y establecid la necesidad de
determinar los aprendizajes fundamentales que los alumnos debian alcanzar al egresar de la
primaria. Esta propuesta parecia una adecuacion del programa 2011 que planteaba la idea de
una educacion con contenidos y propositos definidos por disciplinas, si bien representaba un
proceso de continuidad de los programas de 1993, 2009 y 2017, se incorporaron otros elementos
que incidian desde la planeacion y evaluacion de los aprendizajes. Por las razones anteriores se
hace necesario hacer una revision de estos antecedentes para comprender las practicas que hasta

antes de la NEM realizaban los profesores.

1.1.1 La reforma de 1993. La llegada de la didactica

La reforma educativa de 1993 se centr6 en la premisa de alcanzar una educacion de
calidad, por ello incorporaba conceptos como igualdad y progreso; una de las principales
preocupaciones era atender el rezago escolar, por lo que, entre otras acciones, los principios de
esta reforma fueron orientados a fortalecer tanto la comprension lectora como el desarrollo del
razonamiento matematico y la destreza para su aplicacion.

El programa tenia como objetivo que los alumnos adquirieran y desarrollaran
habilidades intelectuales fundamentales como lectura, escritura, expresion oral y aplicacion de
matematicas a la realidad; la intencidn era desarrollar contenidos que les permitieran aprender

permanentemente y con independencia, asi como actuar con cuestiones practicas de la vida de
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acuerdo con la SEP (1993) esto implicaba adquirir, organizar y aplicar contenidos bésicos
estimulando habilidades para generar un aprendizaje permanente; la idea se centraba en que no
puede existir una sélida adquisicion de conocimientos sin la reflexion sobre su sentido.

En el nivel de educacion primaria, los contenidos se distribuyeron en ocho asignaturas,
las matematicas ocuparon un lugar central pues se destinaban hasta cinco horas semanales para
su estudio. Esta asignatura respondia a la segunda prioridad del programa que se enfocaba en
que el pensamiento y aprendizajes fuesen aplicados en el aprendizaje de otras asignaturas (SEP,
1993, p. 15), es decir, su tratamiento no se proponia de forma aislada, sino que daba apertura a
que surgiera la transversalidad. También se planteaba poner mayor énfasis en la formacion de
habilidades para la resolucion de problemas y el desarrollo del razonamiento matematico en
situaciones practicas (SEP, 1993, p. 15); los contenidos del programa se organizaban en seis
lineas tematicas, 1) numeros, sus relaciones y operaciones; 2) medicion 3) geometria, 4)
procesos de cambio, 5) tratamiento de informacién y; 6) prediccion al azar, con el objetivo de
que los alumnos pudieran consolidar habilidades y/o destrezas.

También en el programa de 1993 aparecen por primera vez las nociones de la didactica
de las matematicas como referentes para una practica de ensefianza; se partia de la premisa de
que las matematicas son un producto del quehacer humano cuya construccién se basa en
abstracciones sucesivas y tienen su origen en necesidades concretas como el conteo o la
resolucion de problemas; esta concepcidn atribuia un papel central a la experiencia concreta
como base del aprendizaje, lo que implicaba un enfoque didactico mas contextualizado. El
programa destacaba acciones para la ensefianza como elementos como el didlogo, la interaccion
y la confrontacion de ideas como puntos esenciales en el aprendizaje, los cuales coincidian con
los principios de la teoria de la teoria de las situaciones didacticas de Brousseau, que plantean
una validacion y socializacion como parte fundamental del aprendizaje de las matematicas. Al
menos en cuanto al enfoque didactico, la reforma parecia encaminarse hacia una forma de
aprendizaje basada en la resolucion de problemas.

Entre los propodsitos generales para las matemadticas, se planteaba que los alumnos
desarrollaran la capacidad de utilizar las matematicas como instrumento para reconocer, planear
y resolver problemas, sobre este respecto la Secretaria de Educacion Piblica mencionaba que
para elevar la capacidad del aprendizaje seria indispensable que los alumnos se interesen y

encuentren significado funcionalidad en el conocimiento matematico, que valoren y hagan de
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ello, un instrumento que les ayude a reconocer, plantear y resolver problemas diversos contextos
de su interés (SEP, 1993, p. 52)

Por otra parte, los niveles de logro se podian evidenciar mediante habilidades,
conocimientos y formas de expresion que hacian posible la comunicacion y la comprension de
informacidon matematico entre los alumnos, por lo que era fundamental situar al alumno en
situaciones problematicas para que con base en los conocimientos que ya poseia, resolviera
estos problemas y posteriormente identificara un conocimiento mas significativo, de manera
que los procedimientos matematicos iban evolucionando de acuerdo al grado en el cual se
encontraba el estudiante.

En general, la reforma de 1993 propuso un enfoque centrado en la construcciéon de
conocimiento matematico basado en la resolucion de problemas; mediante este se esperaba que
el alumno pusiera en juego sus conocimientos previos y posteriormente movilizara algunas
habilidades, de tal manera que la resolucion se diera en un ambiente de interaccion y
confrontacion donde se defendieran algunos procedimientos, como se planteaba en el texto del
programa, el éxito en el aprendizaje de esta disciplina depende en buena medida del disefio de
actividades que promuevan la construccion de conceptos (SEP, 1993 p. 51). En sintesis, se
abogaba por la construccion, en lugar de solo aplicacion de las matematicas, elemento que se
vislumbra con la entrada del nuevo planteamiento curricular.

El programa también reconocia la posibilidad de extender la disciplina a otros ambitos
como el cientifico, técnico, artistico y de la vida cotidiana; el argumento era que la construccion
de conocimientos puede darse dentro y fuera de la escuela; sin embargo, advertia la necesidad
de hacer un balance entre lo escolar y los procedimientos de la vida cotidiana, sefialando que
entrelazar ambos elementos permitia actuar eficazmente, con mas facilidad y rapidez; es decir,
no se privilegiaba a uno de los ambitos, sino que se proponia como un asunto donde la disciplina
conduciria el proceso y no solo como anexo de otro campo formativo. Como se puede ver
entonces ya desde 1993 habia una preocupacion por la fragmentacion de contenidos y por

establecer una relacion entre los aprendizajes de la escuela con la vida cotidiana.

1.1.2 La reforma de 2009 y las competencias
La reforma curricular de 2009 para la educacion primaria fue el ultimo eslabon para
integrar el trabajo por competencias en educacion basica, el nivel preescolar se reformé en 2004,

mientras que el de secundaria se reformé en 2006. En el Plan Nacional de Desarrollo 2007 —
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2012 junto con los objetivos del Programa Sectorial de Educacion (Prosedu) 2007 — 2012 se
planted como objetivo fundamental “elevar la calidad de la educacion para que los estudiantes
mejoren su nivel de logro educativo, cuenten con medios para tener acceso a un mayor bienestar
y contribuyan al desarrollo nacional” (SEP, 2009, p, 5).

Esta reforma se generd en el marco de la Alianza por la Calidad de la Educacion, suscrita
en mayo de 2008, donde se establecieron algunos compromisos entre el Sindicato de
Trabajadores de la Educacion (SNTE) y el Gobierno Federal, orientados a reformar enfoques
pedagdgicos, asignaturas y contenidos con base en el desarrollo de competencias y habilidades
ya que se buscaba una educacion mas equitativa, inclusiva, democratica y de calidad, con
atencion a la diversidad, pluralidad lingiiistica, social y cultural con el proposito de formar
ciudadanos integros capaces de desarrollarse de manera integral. Uno de sus principales
planteamientos era articular y alinear los curriculos de los niveles de educacion basica
(preescolar, primaria y secundaria), ya que cada uno parecia responder a propositos distintos,
ademas se incorporaron conceptos como diversidad e interculturalidad.

Si bien la reforma de 2009 se planted como una politica educativa de alcance nacional,
su implementacion en el nivel de primaria no buscaba hacerse de manera puntual, el proposito
principal era articular los enfoques de estudio de los distintos niveles educativos, de manera que
se alcanzara esta articulacion entre los tres niveles. La aplicacion se planted para cinco mil
escuelas de diferentes modalidades, servicio y organizacién durante el ciclo escolar 2008 —
2009, por lo que no se desarroll6 de manera homogénea en todas las entidades, ni en todos los
grupos dado que en la primera prueba solo se aplico a primero, segundo, quinto y sexto grados
y se planeo la aplicacion para tercero y cuarto grados durante el ciclo escolar 2009 2010 para
generalizarla en el ciclo escolar 2010 — 2011, por lo que la reforma se concreté de manera
diferenciada, dando lugar a diversas interpretaciones y formas de puesta en practica en los
contextos escolares.

Uno de los principales aportes de esta reforma fue la introducciéon del concepto de
competencia como elemento sustancial para enfrentar los retos del nuevo siglo, se esperaba que
con el desarrollo de competencias se lograria mejorar los indices de eficiencia en educacion
basica. Al respecto, Perrenoud (2004) sostiene que una competencia implica la “capacidad de
movilizar varios recursos cognitivos para hacer frente a un tipo de situaciones” (p. 8) lo que

significa que se vincula el aprendizaje con la accion efectiva en contextos especificos; es decir,
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no se plantea que las competencias son conocimientos, habilidades, actitudes, sino que son
acciones que integran y movilizan estos recursos.

El programa de Estudio 2009, recuperd el concepto de competencia vinculandolo con la
propuesta de Delors (1996), quien sostenia que la educacion debe sostenerse en cuatro
aprendizajes fundamentales: aprender a conocer; aprender a hacer; aprender a vivir juntos y;
aprender a ser (p. 95). Aunque el ajuste particular se gener6 cuando al definir la competencia
como un saber hacer (habilidades) con saber (conocimiento), asi como la valoraciéon de las
consecuencias de ese hacer (valores y actitudes); esto implicaba como sefiala la SEP (2009) que
“el logro de objetivos en alguna situacion especifica, depende en gran medida de la movilizacion
de estos elementos que componen la competencia, no solo poseer conocimientos™ (p. 11).

Estos elementos se concretaron en la propuesta de “competencias para la vida” que
implicaba que el alumno no solo poseyera conocimientos o habilidades, ello no significaba ser
competente, por ello desde el Programa de Estudio (2009) se asumia que ser competente tenia
que ver con la capacidad de movilizar los saberes, en saber hacer con saber y tener conciencia
respecto al impacto de ese saber, es decir, un sujeto competente podia visualizar un problema,
poner en juego los conocimientos para resolverlo y reestructurar o prever lo que hace falta, con
ello se buscaba contribuir a lograr el perfil de egreso deseable.

La organizacion del plan y programa de estudio se centraba basicamente en el desarrollo
de competencias y la definicién de aprendizajes esperados, ademads se incorporaban temas que
se abordarian en mas de una asignatura, es decir, ya existian indicios de la integracion de
contenidos, donde desde cada disciplina se aportarian ciertos elementos, que se relacionaban
con la educacion para la salud, la educacion financiera, la educacion civica y ética, entre otros.
Aunque es necesario reconocer que no se incorporaban elementos especificos vinculados con
las matematicas.

En términos de organizacion curricular, el Plan 2009 se estructur6 en cuatro campos
formativos, Lenguaje y comunicacion, Pensamiento matematico, Exploracion y comprension
del mundo natural y social; y Desarrollo personal y para la convivencia. Estos campos
representaban una cierta continuidad con el curriculo anterior puesto que, aunque se introdujo
una reorganizacion conceptual, se mantuvo la ldgica disciplinar, ya que cada campo agrupaba
asignaturas que ya eran existentes, operando mas como un reordenamiento que una

transformacion de la estructura del curriculo.
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Otro rasgo de esta reforma fue su énfasis en los resultados de las evaluaciones nacionales
e internacionales como indicador de logro; el reconocimiento de la necesidad de nuevas
herramientas para la integracion de la innovacion en la gestion escolar y la necesidad de
incorporar las tecnologias de la informacion y la comunicacién como parte de los proyectos
educativos.

En lo que respecta a la ensefianza de las matematicas se mantuvo el mismo ntimero de
horas por semana que en el programa anterior y se introdujeron algunas “intenciones didécticas”
mas, como desarrollar una actitud positiva hacia las matematicas; despertar el interés y la
curiosidad para formular; utilizar distintos recursos asumiendo una postura de confianza en su
capacidad de aprender (SEP, 2009), lo que implicaba que habia similitudes importantes con los
programas anteriores y con los principios de la Teoria de las Situaciones Didacticas como las
fases de formulacion, comunicacidn, argumentacion y validacion de saberes matematicos.

Los contenidos se organizaron en tres ejes tematicos que también se proponian para la
educacion secundaria: Sentido numérico y pensamiento algebraico, Forma espacio y medida y
Manejo de la informacion, lo que en opinion de los disefiadores de la reforma permitia una
mayor articulacion entre niveles educativos. Se pretendia que el estudiante desarrollara interés
por buscar soluciones a problemas y se sugeria el trabajo colaborativo, la adecuacion de tiempos
y la socializacion de experiencias formativas como estrategias para favorecer un aprendizaje
significativo. Se buscaba sistematizar el paradigma de las competencias, aunque se
privilegiaban las bases didacticas de reformas anteriores, pero no fue trabajada en la educacion
primaria sino hasta el 2011 con sus respectivas adecuaciones.

El enfoque didactico o de ensefianza se orientaba a que los estudiantes reflexionaran
sobre diversas formas de resolver problemas y argumentaran sus procedimientos para validar
sus resultados, propiciando el interés de los alumnos. Aunque estas ideas mantenian una linea
de continuidad con la reforma de 1993, en esta se hacia énfasis que el conocimiento de reglas y
algoritmos solo es importante cuando se sabe implementar en la resolucion de problemas.

En este enfoque, como se puede advertir se hacia mas énfasis en los procesos de
razonamiento que en los de memorizacioén o célculo, de ahi que los procesos de estudio se
visualizaran mas extensos. Aunque una de las adecuaciones que se realizaban consistia en darle

mayor relevancia al “medio”, entendido como la situacion donde es oportuno el uso de
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herramientas matematicas, para la construccion de soluciones, que puede darse a partir de la

reestructuracion de un cierto conocimiento, de tal manera que se ampliara o modificara.

1.1.3 La reforma de 2011 y la Articulacion de la Educacion Basica

La Reforma Integral de Educacion Basica (RIEB) culminaria un ciclo de reformas
curriculares que inici6 en 2004 y que continuaria en 2006 para el nivel de secundaria y en 2009
para la educacion primaria que se concretaria con el Plan y Programas de Estudio de 2011 que
retomd planteamientos de las reformas previas. Este Plan fue concebido como un intento para
articular los programas de preescolar, primaria y secundaria; una vez que prescolar, primaria y
secundaria, tuvieron los programas alineados al enfoque por competencias, finalmente se pudo
unir un solo trayecto de 12 afios, siendo el plan 2011 el documento legal que armé esos esfuerzos
previos.

El Plan 2011 estuvo vigente hasta finalizar el ciclo escolar 2021 — 2022, esta situacion
se debe a que el programa 2017, cuya implementacion gradual se esperaba para los afios
posteriores fue interrumpido por la administracion del Gobierno Federal (2018 - 2024)
quedando en pausa y aparente vigencia coexistiendo con el programa 2011 hasta la transicion a
la NEM en agosto de 2023, cuando se publico el Acuerdo 14/08/22 donde se establece y se
organiza el Plan de Estudios 2022 de la NEM y se contemplaba que durante el proceso de
transicion hacia la NEM, el tnico programa vigente seria el 2017, lo cual marcaba al menos en
el discurso y de manera formal, el fin de la reforma 201 1. Este no fue un cambio de objetivo en
cuanto a la construccion del programa, sino la culminacién de un proceso donde el programa
2009 fue una especie de ensayo para que el Plan de Estudios 2011 pudiera presentar de manera
articulada la Educacion Basica.

La propuesta 2011 surge en el marco de la Reforma Integral de la Educacion Bésica
(RIEB) que retomaba uno de los principios filosoficos fundacionales del sistema educativo
mexicano, la universalidad de la educacion que habia sido impulsada por José Vasconcelos.
También retomaba ideas del Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion Basica
que, entre otras cosas, destacaba el compromiso social por elevar la calidad de la educacion.
Surge con la publicacion del acuerdo 592 de agosto de 2011 por el que se establece la
Articulacion de la Educacion Basica; ademas, proponia fortalecer el ser nacional y humano de

cada ciudadano, reconocer la cultura local y la pluriculturalidad en la idea de fortalecer las
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identidades sociales de las sociedades, sin dejar de lado el desarrollo de habilidades digitales
con todos los ciudadanos.

Nuevamente la propuesta curricular se centraba en el desarrollo de competencias, la
formalizacion de conocimientos y evaluaciones como mecanismo de analisis y reflexion, para
ello se daba prioridad a instrumentos o evaluaciones como PISA (Programa Internacional de
Evaluacion de Estudiantes) y ENLACE (Evaluacion Nacional del Logro Académico en Centros
Escolares de Educacion Basica) con el fin de detectar rezagos educativos y para promover la
reflexion sobre el logro de los aprendizajes en los estudiantes.

Desde la perspectiva de la SEP, se proponia una formacién integral basada en
competencias para la vida, las cuales de acuerdo con el programa (SEP, 2011) movilizan y
dirigen todos los componentes (conocimientos, habilidades, actitudes y valores) hacia la
consecucion de objetivos concretos; “son mas que el saber, el saber hacer o el saber ser, porque
se manifiestan en la accion de manera integrada” (SEP, 2011, p. 38). Esta concepcion buscaba
potencializar a los estudiantes de tal manera que se enfocara no solo en poseer conocimientos o
habilidades si no en ser competente y ser capaces de aplicar dichos conocimientos. Estos
elementos en conjunto con los aprendizajes esperados conformaban el perfil de egreso.

En cuanto a la organizacion de los aprendizajes, se estructuraban en asignaturas
agrupadas en campos de formacion, manteniendo una organizacién similar a la reforma que le
antecedid; sin embargo, se introdujo el concepto de estandares curriculares que, como lo sefiala
la SEP (2011) “corresponden a ciertos rasgos o caracteristicas clave del desarrollo cognitivo de
los estudiantes™ (p. 42) que se organizan en cuatro periodos escolares de tres grados cada uno,
es decir los estandares curriculares se presentaban como el referente para organizar el disefio de
los aprendizajes en correspondencia con el grado escolar.

Otro elemento que sobresale en este Plan, fue la incorporacion de los principios
pedagogicos, definidos como “aquellas condiciones esenciales para la implementacion del
curriculo, la trasformacion docente de la practica, el logro de los aprendizajes y la mejora de la
calidad educativa” (SEP, 2011, p. 26); en estos principios se incluia: poner énfasis en el
desarrollo de competencias y; el logro de estandares curriculares y los aprendizajes esperados.
Ademas, la competencia se definia como la capacidad de responder a diferentes situaciones e
implica un saber hacer (habilidades) con saber (conocimiento), asi como la valoracion de las

consecuencias de ese hacer (actitudes y valores) (SEP 2011, p. 29), asi como centrar la atencion
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en los estudiantes y en sus procesos de aprendizaje, trabajar en colaboracion para construir el
aprendizaje, entre otros.

Los aprendizajes se organizaron en campos de formaciéon Lenguaje y comunicacion;
Pensamiento matematico; Exploracion y comprension del mundo natural y social y Desarrollo
personal y para la convivencia. En el caso del pensamiento matematico se buscaba articular y
organizar el lenguaje aritmético, algebraico y geométrico, asi como la interpretacion de
informacién, los cuales se dividian en ejes de matematicas como: Sentido numérico y
pensamiento algebraico, donde se abordaban contenidos relacionados con el concepto de
nimero y operaciones basicas; Forma, espacio y medida que se vinculaba con la geometria y
Manejo de la informacion, que se vinculaba con temas estadisticos.

El enfoque didactico propuesto para la ensefianza de las matematicas, consistia en
utilizar secuencias de “situaciones problematicas que despertaran el interés de los alumnos y los
inviten a reflexionar, a encontrar diferentes formas de resolver los problemas y a formular
argumentos que validen los resultados™ (SEP, 2011, p. 67), se decia que las situaciones debian
implicar los conocimientos y habilidades, no se trataba de que el docente buscara explicaciones
mas sencillas, sino analizar y proponer problemas interesantes para que los alumnos utilicen el
uso de técnicas y razonamientos mas eficaces, con un concepto de reflexion de las matematicas
no solo para utilizar procedimientos y algoritmos.

El enfoque sostenia que las soluciones debian construirse, entendiendo que existen
diversas estrategias posibles, para ello, el alumno debia utilizar sus conocimientos previos para
entrar en situacion. De ahi que la propuesta sobre que el conocimiento de reglas, algoritmos,
formulas y definiciones es importante en la medida en que los alumnos lo puedan usar
habilmente para solucionar problemas y lo puedan reconstruir en caso de olvido (SEP, 2011)
sustentando con ello que estos procesos tienen como actividad fundamental el razonamiento y
no la memorizacion, elemento que es necesario evaluar dado que es necesario reflexionar si las
actividades propuestas se enfocaban con este idea de construccion.

La propuesta curricular del 2011 puede entenderse como una continuidad a la reforma
del 2009 que también retomaba elementos desde el plan de 1993. Si bien se incorporaban nuevos
conceptos como los estandares curriculares, se mantuvo la misma linea en términos del enfoque

didactico, haciendo énfasis en la resolucién de problemas, asimismo se fortalecio el paradigma

25



de competencias, por lo que no se presenta como la misma propuesta, pero si con multiples

continuidades de manera general.

1.1.4 La reforma de 2017 y los Aprendizajes Clave

La propuesta curricular 2017, también denominada de “aprendizajes clave” llega seis
afios después del 2011 como una alternativa a los planteamientos anteriores; se proponia
(nuevamente) elevar la calidad y la equidad, para ello planteaba que la educacion obligatoria
sirviera para educar para la libertad y la creatividad, lo que se convertiria en el discurso oficial
de este programa, también tenia la pretension de favorecer el humanismo y sus valores.

La implementacion de este modelo estaba prevista para comenzar en el ciclo escolar
2018 — 2019 y aplicarla en todos los grados de la educacion primaria en el ciclo escolar 2019-
2020, sin embargo, con el cambio de administracion federal, la reforma no tuvo continuidad, lo
que genero un escenario hibrido durante los ciclos escolares previos al 2022 — 20238, Se aplicaba
el programa 2017 en primero y segundos grados, mientras que el resto de los grados se
mantenian trabajando con el programa 2011. Esta coexistencia generaba confusiones entre los
profesores, puesto que oficialmente uno de estos programas estaba finalizado, sin embargo, los
materiales vigentes eran de la propuesta anterior y eso no dejaba en claro cual programa debia
atenderse.

El Plan 2017 se fundament6 en tres documentos, la carta sobre los fines de la educacion
en el siglo XXI, el Modelo Educativo 2016 y la Propuesta curricular para la Educacion
Obligatoria 2016. Partia de un enfoque humanista y se concentraba en el desarrollo de
aprendizajes clave, lo que en el discurso representaba que los aprendizajes clave eran aquellos
“que permiten seguir aprendiendo constantemente y que contribuyen al desarrollo integral de
los estudiantes” (SEP, 2017, p. 17). También pretendia potencializar principios filos6ficos como
laicidad, gratuidad, calidad, equidad e inclusioén, reorganizando el curriculo en tres
componentes: formacion académica, desarrollo personal y social y el de autonomia curricular,

con el fin de atender necesidades, intereses y contextos especificos de los alumnos.

8 El programa de Aprendizajes Clave estuvo vigente entre 2018 y 2023, periodo en el que irrumpe la pandemia, de
manera que funcioné como punto de inflexion para reconfigurar el propdsito de este modelo curricular, dando
prioridad a una ensefianza emergente basada en aprendizajes fundamentales y al eje socioemocional como
herramientas de supervivencia educativa.
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Entre los elementos centrales del modelo, se detectaban los principios pedagogicos, que
se veian ampliados a catorce; entre ellos destacaba poner al estudiante y aprendizaje en el centro
del proceso educativo y favorecer la cultura del aprendizaje. El perfil de egreso se componia
por once ambitos entre los cuales se encontraban: Pensamiento Matematico, Pensamiento
Critico y Solucion de problemas, estos representaban ciertos rasgos que el alumno debia
alcanzar en cada nivel educativo y se describian a partir de aprendizajes esperados
fundamentales que servirian como referente sobre el logro que van alcanzando.

Estas modificaciones curriculares, que decaen los materiales oficiales, respondian a
deficiencias encontradas de acuerdo a criterios nacionales e internacionales, esto se debia de
acuerdo con la SEP (2017), a que la construccion de curriculos anteriores se habia guiado bajo
la 16gica interna de las asignaturas académicas, dejando de lado las necesidades de formacion,
ademas consideraban que el plan anterior era muy extenso y dejaba poca profundidad a los
temas, por lo que no llegaban a consolidar habilidades cognitivas superiores; también se dijo
que era poco flexible y que dejaba de lado aspectos fundamentales del desarrollo personal y
social.

Bajo estos referentes, se diseiid la propuesta curricular de la reforma del 2017,
nuevamente bajo un enfoque competencial, definido con dimensiones entrelazadas,
conocimientos, habilidades y actitudes y valores, estos elementos en conjunto definirian la
expresion de “aprendizajes clave” la cual sustenta la propuesta de este modelo educativo. El
curriculo se organizaba tres componentes curriculares: Campos de Formacion Académica,
Areas de Desarrollo Personal y Social y Ambitos de Autonomia Curricular.

Cada componente se dividia en areas especificas; por ejemplo, en formacion académica
se encontraria lenguaje y comunicaciéon, pensamiento matematico y la exploracion y
comprension del mundo natural y social; en desarrollo personal y social encontrariamos artes,
educacion socioemocional y educacion fisica, mientras que, para autonomia curricular, se
proponian elementos como conocimientos regionales y proyectos de impacto social, entre otros.

La distribucion de tiempo lectivo se hacia en funcion del componente curricular y el area
a atender, para el caso de las matematicas se proponia en primaria un maximo de cinco periodos
lectivos con una duracion desde 50 hasta 60 minutos. Cada asignatura incluia una descripcion,
propositos generales y especificos, enfoque pedagogico, orientaciones didacticas, sugerencias

de evaluacion y evolucion curricular.
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En esta propuesta, las matematicas se definian como conceptos, métodos y técnicas
mediante las cuales era posible analizar fendmenos y situaciones en contextos diversos. Su
propoésito general era “modelar, analizar y comunicar, el propdsito general era visualizar a las
matematicas como una construcciéon social donde se formulan y argumentan hechos y
procedimientos matematicos puntualizado” (SEP, 2017, p. 215) aunque retomaba
planteamientos de programas anteriores, se reafirmaba la importancia de desarrollar habilidades
para plantear y resolver problemas utilizando herramientas matematicas.

Respecto al enfoque didéctico, se continuaba con la resolucion de problemas como meta
y como medio para aprender contenidos matematicos; la (SEP (2017) sugeria que los
estudiantes “usen de manera flexible conceptos, técnicas, métodos o contenidos en general,
aprendidos previamente, pero a la vez desarrollan procedimientos de resolucion que no
necesariamente les han sido ensefiados con anterioridad” (p. 217) la reflexion, el andlisis y la
socializacion eran consideradas tareas clave del proceso formativo.

Se sostenia que centrar la atencion en los contextos favorecia la resolucion de problemas
mas alla de las sesiones en el aula, dando significado a los estudiantes; se promovia una
progresion desde los planteamientos simples hasta problemas mas complejos, la encomienda
era encontrar todas las posibles soluciones. Ademas, se abordaba la transversalidad en la
resolucion de problemas, aunque se advertia que no significa que todos los temas deban
atenderse de esta manera, sino que esta debia aplicarse de manera pertinente.

Por su parte, los contenidos matematicos se organizaron en ejes tematicos, retomados de
planes anteriores, aunque renombrados con respecto al programa anterior: Numero, dalgebra y
variacion, Forma, espacio y medida y Andlisis de datos; cada eje incorporaba contenidos de
distintas areas de las disciplinas como aritmética, geometria, manteniendo el proposito de
favorecer el pensamiento matematico desde una perspectiva amplia e integrada.

Al inicio de ciclo escolar 2022 — 2023 el programa de Aprendizajes Clave seguia
vigente, al menos de forma transitoria porque el Acuerdo 14/08/22, lo establecia como vigente
mientras se concluia la implementacion de la NEM en todas las fases de educacion basica. Por
ello, resulta pertinente realizar un analisis que permita identificar tanto las rupturas como las
continuidades de la nueva propuesta con respecto a las reformas que la antecedieron y ampliar
el marco de referencia que poseen los profesores en las escuelas y las percepciones que han

generado sobre los procesos de transformacién curricular.
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1.2 LA TRANSICION CURRICULAR A LA NEM

La Nueva Escuela Mexicana (NEM) como se denomin6 al planteamiento curricular
2022, plantea transformaciones que van desde la organizacion curricular, los enfoques de
ensefianza hasta la integracion de contenidos y el trabajo por proyectos.

Algunos estudios como los de Tyack y Cuban (1995), Gimeno Sacristan (2010), Fullan
(2002) o incluso el propio Tardif (2014), han demostrado que las reformas educativas no suelen
implementarse de forma directa en las practicas de los profesores, sino que suelen pasar por un
proceso de «traduccion» donde son reinterpretadas por los profesores en funcion de sus saberes
profesionales y de los didlogos colectivos para definir las acciones en el aula.

En ese sentido, resultd relevante colocar el foco de esta investigacion en analizar y
comprender como los profesores interpretan y traducen las orientaciones curriculares de la NEM
en decisiones y acciones concretas en la ensefianza de las matematicas, el interés
particularmente en las matematicas resulta al analizar su ensefianza en el marco de la integracion
de contenidos y el trabajo por proyectos, debido a las implicaciones didacticas que exigen, asi
como al distanciamiento de investigaciones y enfoques didacticos previos sobre la ensefianza
de disciplinas como las matematicas. Bajo esta idea se construyeron las preguntas y los

objetivos para la presente investigacion.

1.2.1 Preguntas de investigacion
Las interrogantes que orientan la presente investigacion se centran fundamentalmente
en la nueva propuesta para ensefiar matematicas conforme a la nueva propuesta curricular, la

pregunta principal de la investigacion es la siguiente:

(De qué manera un colectivo de profesores de educacidon primaria interpreta y traduce las
orientaciones curriculares de la Nueva Escuela Mexicana en acciones didacticas para

concretizar los postulados de la reforma en la ensefianza de las matematicas?

De esta pregunta central se desprenden otras de menor jerarquia a las cuales
denominaremos preguntarias secundarias, a saber:
1) ¢(Cuales son las representaciones sociales que construyen los profesores del colectivo

escolar sobre los postulados de la reforma de 1a NEM?
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2) (Coémo los profesores interpretan los procesos de formacion y acompafiamiento en

relacion con la apropiacion de los principios de la reforma?

3) ¢Qué tensiones, continuidades y ajustes emergen en el proceso de transicion curricular

que experimentan los docentes?

4) (Como se concretan y resignifican las orientaciones curriculares de la NEM en las

decisiones pedagogicas del colectivo de profesores?

5) ¢(Como se concretan las practicas de los profesores para la construccion de saberes

matematicos a partir de las interpretaciones del marco curricular de la NEM?

1.2.2 Objetivos

La investigacion se centra en indagar las maneras como un colectivo de docentes lleva

los postulados de la reforma 2022 a las aulas, especificamente los planteamientos de ensefiar

matematicas a través de proyectos; en este sentido nos proponemos cumplir con los siguientes

objetivos:

Caracterizar como un colectivo de profesores de educacidén primaria interpreta y
traduce las orientaciones curriculares de la Nueva Escuela Mexicana en acciones
didacticas para concretizar los postulados de la reforma en la ensefianza de las
matematicas.

Analizar las representaciones sociales que construyen los profesores del colectivo
escolar sobre los postulados de la reforma de la NEM.

Identificar como los profesores interpretan los procesos de formacion y
acompafamiento en relacion con la apropiacion de los principios de la reforma.
Analizar las tensiones, continuidades y ajustes emergen en el proceso de transicion
curricular que experimentan los docentes.

Reconocer como se concretan y resignifican las orientaciones curriculares de la NEM
en las decisiones pedagogicas del colectivo de profesores.

Caracterizar como se concretan las practicas de los profesores para la construccion
de saberes matematicos a partir de las interpretaciones del marco curricular de la

NEM.
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1.3 PERSPECTIVA METODOLOGICA

Para la realizacion de la presente investigacion, fue necesario definir la perspectiva
metodoldgica que orientara las acciones para el desarrollo el estudio. En primera instancia, se
trata de una investigacion de corte cualitativo y como lo sefialan Denzin y Lincoln (2015), una
investigacion cualitativa es muchas cosas al mismo tiempo, su enfoque puede ser
multiparadigmatico y construido desde diferentes posiciones politicas y éticas; su desarrollo
admite una amplia diversidad de métodos y técnicas®.

Desde esta perspectiva, la caracteristica de ser multiparadigmatico, implica que no
existen métodos establecidos ni una postura tinica de indagacion, sino que privilegia estudiar la
realidad en su lugar de acuerdo con Rodriguez (et al., 1999); para ello el investigador busca
interpretar o dar sentido a los significados que las personas implicadas le atribuyen a su
experiencia, por esta razon, la recuperacion de informacion y su respectivo analisis, requieren
estrategias flexibles y diversificadas, de ahi que sea construido por diferentes posiciones desde
politicas y éticas, dado que el objeto de estudio se encuentra en esas construcciones que el
investigador encuentra con los participantes.

Sobre la investigacion cualitativa Creswell (1997) sostiene que es un proceso
interrogativo de comprension que explora un problema para lo cual el investigador construye
un panorama, analiza discursos, refiere visiones detalladas y lo realiza en su entorno natural;
esta mirada resulta pertinente para el presente estudio, ya que se pretendia analizar las
percepciones de los docentes frente al proceso de transicion curricular, la interpretacion del
programa de estudio y el estudio de las practicas que despliegan en el aula.

En ese sentido, se opta por un Estudio de Casos Instrumental de caracter exploratorio
vinculado al desarrollo educativo y orientado en algunas ideas de la investigacion colaborativa,
la pretension no es solo buscar causas, sino acontecimientos y como menciona Stake (1998),
comprender las complejas relaciones, ofrecer explicaciones e impulsar la comprension; la
finalidad no es unicamente recopilar informacion para mostrar estadisticas, sino comprender los

hallazgos que se producen en el proceso de transicién con un sentido formativo, es decir,

9 Existen diversos autores que definen algunos métodos tradicionales entre los que destacan la fenomenologia,
etnografia, teoria fundamentada, investigacion accion y el estudio de casos; asi como otros que se han ido
incorporando como la ingenieria didactica, ingenieria colaborativa, entre otros.
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comprender las relaciones, construir reflexiones e caracterizar como los profesores se apropian

e integra la NEM en su practica.

1.3.1 Caracterizando las decisiones metodoldgicas.

La transicion entre reformas educativas implica un analisis exhaustivo del proceso de
adopcion y significacion; este proceso debe concebirse como un espacio donde es fundamental
el didlogo que parte de los cuestionamientos, por lo que resulta crucial documentar y
comprender las percepciones que la nueva propuesta curricular genera en el colectivo docente,
asi como identificar las tensiones y desafios que enfrentan los profesores.

Al circunscribir la problematica sobre los procesos de formacion y preparacion docente
en el tema de la transicion entre reformas educativas, es necesario determinar una estrategia de
indagacion o como lo reconoce Creswell (1997), una tradicion, aunque por las particularidades
que existen limitan la ubicacion precisa en una de ellas, por ello la investigacion recupera

Elementos desde el estudio de caso instrumental como alternativa metodologica, que de
acuerdo a Stake (1998) “este se refiere a un estudio de una cuestion general y se considera que
se puede entender mediante el estudio de un caso particular” (p. 16) en este caso, no se estudia
el caso de una profesora por si misma, sino para comprender una problematica mas amplia, en
especifico buscamos analizar el proceso de transicion curricular; el caso funciona como una
«ventanay para entender las tensiones y los retos a los que se enfrentan los estudiantes.

Para el estudio de casos, se busca mediante la descripcion establecer una comprension
de todos los elementos que surgen en torno al caso, facilitando que se puedan interpretar y de
alguna manera, como lo menciona Stake (1998), establecer ciertas generalizaciones que sean
aplicables a diversas situaciones; es evidente que cada escuela tiene sus propias
particularidades, pero resultado de este estudio permite llevar la indagacion a otros ambitos con
ciertas semejanzas, en ese sentido, nos apoyamos en algunos elementos de un estudio de caso
como alternativa metodolégica, que implica como menciona Stake (1998), salir a escena con el
sincero interés por aprender como funcionan en sus afanes y en su entorno habitual.

Aunque para la presente investigacion no bastaba con conocer los resultados de migrar
de un programa a otro, sino aquellas experiencias que se viven en el marco de la NEM, para
ello se recuperaron las percepciones, se visualizd el acompanamiento a los profesores y se

realizé el analisis del disefio y aplicacion de una planeacion, lo que permitio caracterizar los
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elementos que la transicion de reformas conlleva, esto a partir de reconocer mediante el didlogo
con los profesores las decisiones que toman para su practica bajo esos nuevos postulados'?.

El trayecto de llevar a las aulas los postulados de la NEM es el escenario que estudiamos
como problemadtica, por ello la investigacion no buscé definir un proceso ideal para la transicion,
sino identificar las decisiones que son tomadas por los profesores a partir de sus saberes
experienciales, didacticos y pedagdgicos que les permitirian implementar la reforma 2022. El
estudio de caso instrumental, permitié generar un analisis donde el grupo de profesores a partir
de la colectividad, elaboraban conjeturas y dialogaban tensiones sobre los elementos que debian
estudiar, planear y resolver en este trayecto, de ahi que el caso para la investigacion sea el
colectivo docente, donde el investigador también forma parte del grupo desde la funcion
directiva.

Optar por un Estudio de Casos Instrumental, como lo hemos hecho, tiene sus
particularidades, desde la perspectiva cualitativa tiene un caracter exploratorio, pero de la
misma manera interpretativo y contextual aunque el proposito de la investigacion se extiende
mas alla de solo explorar en la idea que sostiene Martinez Rizo (2019) cuando menciona que en
ciencias sociales “es fundamental entender el sentido que tiene el fendmeno para los actores”
(p. 26). Entonces no podemos decir que es un Estudio de Casos puro, pero si que nos basado en
esta metodologia con el condicionante de observar al investigador como parte del grupo, de
manera tal que se analizd el acompafiamiento que se propicia para favorecer la preparacion de
los docentes en el proceso de transicion de la reforma, siguiendo la idea Martinez Rizo (2019)
cuando refiere un estudio de caso con enfoque inductivo “al no partir de conceptos con
categorias definidas al inicio del proceso, por lo que no puede utilizar instrumentos
estructurados”. (p. 70) tratamos de comprender el sentido de sus acciones en su intento por darle
contenido a tal reforma,

La importancia de analizar este proceso por el cual transitan los docentes tiene que ver
con el hecho de que la NEM no solo implica un cambio de programas de estudio como en

reformas que le antecedieron, también se propone un cambio significativo en el modo de ver la

10 Sobre este respecto, (Sadovsky et al., 2019) sefialan que este tipo de trabajo se trata de un colectivo que se ve
exigido de producir in situ intervenciones no previstas, reguladas por el accionar de los alumnos (p. 110) los cuales
se veran orientadas por intercambios de opiniones, proponiendo espacios colaborativos para la busqueda de
fundamentos para la toma de decisiones. Aunque Sensevy reconoce esta dificultad mencionando que la educacion
suele estar atrapada en estos dos dualismos: una “autoridad” dice a los profesores lo que deben hacer y los
profesores deben “obedecer” estos mandatos.
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escuela en relacion con la comunidad y sus saberes lo que implica modificaciones que van desde
la organizacion curricular hasta las metodologias didacticas que se proponen utilizar; en este
sentido, recuperando la definicion que contempla Creswell (1997), el Estudio de Casos
basicamente realiza una exploracion de un caso o multiples casos a través de una recoleccion
detallada en profundidad que involucra multiples fuentes de informacion ricas en contextos,
esto permite hacer esa recoleccion especifica que no solo se presenta como una fuente de
informacidn, sino que es una caracteristica concreta que nos permite caracterizar el caso en lo
general.

De acuerdo con Stake (1998) el Estudio de Casos se define como el estudio de la
particularidad y de la complejidad de un caso singular para llegar a comprender su actividad en
circunstancias importantes (p. 11), para un estudio de casos no hay una ruta ni instrumentos
definidos con los cuales se deba recoger informacion, se trata de que el investigador vaya
decidiendo en el proceso las herramientas, la profundidad y la complejidad que se deben tomar
en cuenta para comprender el caso, por ello, las percepciones, los procesos de formacion del
profesorado y las acciones para apropiarse de los postulados de la reforma seran elementos que
de entrada seran tomados en cuenta para la investigacion.

Para apoyar el estudio, se solicitd la colaboracion del colectivo de profesores en lo
general, pero posteriormente fue solo una profesora de educacion primaria que atiende en la
fase 3, entre primer y segundo grado quien, por interés al acompafiamiento e interés en apoyar
la investigacion, tomo la determinacion de permitir el analisis de sus clases, siendo una ventana
a los didlogos y tensiones que sucedian en la institucion. La profesora permitié revisar
videograbaciones y planeaciones que trabajo en su aula; de acuerdo con Stake (1998), al ser una
sola profesora no se pretende hacer el estudio en si misma, sino que el propdsito es visualizar
en la practica de la profesora, las acciones que como colectivo se han tomado para la apropiacion
de la reforma a partir de un trabajo coordinado con sus compafieros del colectivo escolar les
permitiria avanzar en la concrecion de los principios de la NEM.

Como lo menciona Stake (1998), cada estudio de caso es un instrumento para aprender,
por ello es fundamental elegir de manera conveniente los casos que se pretenden utilizar, incluso
de ser posible se deben escoger casos que sean faciles de abordar y donde las indagaciones se
puedan dar de forma acertada. Por esta razon el colectivo donde se realizé el estudio es en la

escuela primaria donde fui el director durante dos afios donde se llevo a cabo la transicion de
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programas, esta caracteristica genera la facilidad para trabajar con ese grupo de profesores, es
decir, la actividad resulta valiosa tanto en el ambito institucional escolar como en otras
instancias dado que algunos desafios que se tienen en la escuela coinciden con aquellos que se
presentan en el ambito nacional. Efectivamente, lo que proponemos es solo un caso, pero puede
ser reflejo de las problemadticas y acciones de otros colectivos que trabajan en diferentes partes
del pais, aunque, debemos decirlo, el estudio de caso no tiene intenciones generalizantes.

Una de las caracteristicas de este tipo de estudios es que no tiene una ruta definida ni un
proceso de recogida de informacion determinado, Stake (1998) menciona que el objetivo es
entender el caso en su totalidad, para lo cual se abre la posibilidad de que se pueda estudiar
desde diversas Opticas y con distintos instrumentos, tratando de comprender como ven las cosas
los sujetos, cudles son las construcciones que se realizan para luego generar interpretaciones.

Para el estudio de casos, Creswell (1997) menciona que la recoleccion de datos se realiza
basicamente en entrevistas, observaciones, documentos, reportes y materiales audiovisuales, lo
que se justifica cuando se pretende reconocer aquellas percepciones y pautas de formacion que
tiene sobre la NEM, asi como el desarrollo de clases dentro de las aulas que se sustentan en los

postulados del plan y programas de estudios 2022, debido a que es un tema de interés nacional.

1.3.2 Diseiio metodologico.
Para el presente estudio, como ya se ha mencionado se contempla una perspectiva del

estudio de casos instrumental donde se pretende documentar y analizar:

e Las percepciones de los profesores del colectivo escolar acerca de los principios de
la NEM vy de sus procesos de formacion, recuperados a través de entrevistas focales.

e Los primeros esbozos desarrollados en las practicas de los profesores del colectivo
que incorporan los principios de la NEM, recuperados mediante entrevistas
individuales.

e La narrativa del director acerca del proceso de transicion de la reforma, asi como las
acciones que se realizaron para adoptarla y significarla en el colectivo.

e Las acciones de una profesora a través de las planeaciones y las précticas para
implementar la NEM debido a los contenidos matematicos en el contexto de la

integracion de contenidos.
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Para la recuperacion de informacion de estos aspectos, se propone algunas herramientas
que permiten en un primer momento describir las percepciones de los profesores frente al nuevo
planteamiento curricular 2022, posteriormente reconocer las discusiones del grupo de estudio
que permitiran elaborar propuestas didacticas mediante una construccion colectiva mediante el
acompafiamiento del director y finalmente el andlisis de las practicas en el aula por cual se

propone:

e Entrevista a grupo focal que permitira reconocer las percepciones de los
profesores entorno a los principios de la NEM y los procesos de formacion.

e Entrevistas individuales que permiten recuperar las acciones que los profesores
proponen para atender los principios de la NEM.

e Narrativa del director que permitira caracterizar el proceso de transicion de la
reforma y las acciones que se realizo el colectivo para adoptarla.

e Anadlisis de la planeacion y videograbacion de sesiones de clase al trabajar
proyectos para analizar entre otras cosas el tratamiento didactico del contenido

matematico.

1.3.3 Técnicas de investigacion.

El estudio de casos no obedece a una forma especifica de recoger datos, implica diversos
momentos e instrumentos, al respecto Stake (1998) menciona que no existe un momento
determinado para que inicie la recogida de datos (p. 51), incluso asegura que gran proporcion
se recogen de modo informal en los primeros contactos con el caso, esto es porque al comenzar
a acercarse, se observan ciertos comportamientos que al final se reflejan en situaciones que
caracterizan el propio caso.

De acuerdo con Stake (1998), cada investigador es diferente, cada uno debe ensayar los
métodos (de recoleccion de datos) que le hacen efectivo en la comprension y en la descripcion
del caso (p. 57), entendiendo con ello que el investigador puede proponer tanto la cantidad como
variedad de instrumentos en tanto le sirvan para la comprension del caso, en tanto que sea
aquello que permita reflexionar e indagar en profundidad.

Para esta investigacion, se pretende recoger informacidén a partir de técnicas que
recuperen las percepciones que tenian los profesores en dialogos informales, pero en otros

espacios como los Consejos Técnicos Escolares en sus modalidades de capacitacion para la
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NEM, los procesos de implementacion, asi como los proyectos y sus videograbaciones
emprendidas por los profesores con esta reforma educativa 2022.

Por ello, para este estudio se plantea utilizar diversas estrategias metodologicas, en
primer lugar la Entrevista a grupo focal serd ser el primer instrumento para recoger datos, la
idea de utilizar este tipo de técnica tiene como objetivo identificar las percepciones que hay en
colectivo escolar de la comunidad de Gonzalez Ortega, Sombrerete, Zacatecas, sobre la
propuesta de la NEM, desde los postulados hasta elementos practicos como la construccion de
algunos esbozos y analizar de qué manera estos procesos han servido como formacion para la
futura aplicacion.

Se trata de guiones de entrevista semiestructurada donde la alternativa que se utilizd
implicaba una interrogacion grupal o de varios sujetos simultaneamente, de manera que el
proposito principal era una exploracion sobre las perspectivas, opiniones y concepciones que
hasta el mes de abril habian construido, después de las fases intensivas y ordinarias de formacion
continua en los Consejos Técnicos Escolares (en adelante CTE) y otros espacios informales con
miembros del grupo, donde se aseguraba un intercambio de ideas y puntos de vista sobre este
proceso de preparacion en la espera para la implementacion de la reforma.

Aunque se eligid la entrevista semiestructurada, su disefio y analisis se orientaron hacia
la recuperaciéon de narrativas docentes, entendidas como relatos situados de experiencia
profesional que permiten reconstruir significados, decisiones y procesos de transicion
curricular. En este sentido, la entrevista y las notas informales buscaron reconstruir significados
y sentidos producidos por los profesores como sujetos sociales, la narrativa emerge, por tanto,
del modo en que los docentes relatan sus decisiones, justifican sus acciones y explican los
ajustes realizados frente a la reforma.

Para Denzin y Lincoln (2015) este tipo de técnicas “pueden ser exploratorias de tal suerte
que estan disefiadas para establecer familiaridad con temas o situaciones, donde las preguntas
pueden ser no estructuradas y abiertas” (p. 157), es por ello que se visualizé como conveniente
para generar es clima de intercambio donde ademas de explorar las ideas que los docentes
presentan, se pretendia generar reflexion entre el colectivo de manera que conjugaran las
respuestas, para recibir respuestas de todo el grupo en forma de una conclusion.

Estas entrevistas se organizaron en ambitos, uno de percepciones del nuevo modelo o

basicamente los postulados que trae consigo la NEM; por otro lado, también se busca recuperar
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la apreciacion que existe en torno a las acciones de formacion. De acuerdo con Stake (1998)
una dedicacion a los asuntos comunes facilita el posterior analisis transversal, lo cual se refleja
en la informacidn que se obtuvo como primer insumo sobre las percepciones.

Estos topicos permitiran recuperar informacion que permita identificar areas de
oportunidad en el marco de la implementacion de un nuevo modelo educativo, en acuerdo con
la idea que Denzin y Lincoln (2015) plantean, sobre el uso de la técnica debido a que aportan
gran cantidad de datos detallados, son estimulantes para los entrevistados y ademas se presenta
como un instrumento flexible. En la aplicacion de la entrevista no se atendera el guion de manera
puntual, se podran hacer modificaciones por ejemplo en el orden de las preguntas ademés de no
aplicar como tal la guia.

Para esta aplicacion se reunio a los doce docentes de grupo, al docente de la Unidades
de Servicios de Apoyo a la Educacion Regular (USAER) y el docente de Educacion Fisica, de
manera que se utilice la sala de juntas de la escuela, el propoésito sera simplemente identificar
las percepciones que como docentes tienen acerca de la nueva propuesta curricular, identificar
areas de oportunidad y generar una retroalimentacion con los docentes acerca de lo que saben
otros y/o como conciben la propuesta otros profesores.

Dentro del colectivo, se fue construyendo la idea de grupo colaborativo que se orientaba
en un inicio a trabajar bajo las premisas de la Ingenieria Cooperativa de Sensevy, donde el
proposito era la participacion para generar espacios de dialogo e intercambio'l, y proponer y
discutir alternativas en el tratamiento de los contenidos matematicos aunque no se profundizo
en ello, solamente se construyo6 a través de un grupo focal.

Como segundo instrumento para recuperar informacion fue el disefio otra entrevista
semiestructurada en profundidad con algunos profesores y se solicitdé mediante didlogo
individual donde se recuperaran las practicas asi como las maneras en las que los profesores
ensefian matematicas en el marco de la NEM, los usos que dan a los libros de texto y las
nociones que subyacen a estas practicas y usos, en general sobre los saberes que ponen en juego

en la toma de decisiones; la diferencia entre este instrumento individual y la entrevista a grupo

11 Este dialogo persiste en torno a una reconstruccion como denomina (Sadovsky et al., 2019), analizando formas,
recursos e intervenciones para ampliar la mirada sobre la complejidad del objeto de ensefianza y la experiencia
analitica del investigador posibilitard hacer visibles las posibilidades de interpretacién de las acciones en el aula
en términos de conocimiento matematico (p. 114)

38



focal consiste en que esta ultima es en grupo, la pertinencia es que se facilita la recuperacion de
elementos como opiniones, dudas, puntos de vista y otros comentarios que surjan en estos
espacios de intercambio lo que permitird profundizar més en torno a las acciones que se
propondrian para la concrecidon de premisas del marco curricular 2022, ademas caracterizar a
los cuatro profesores y articular los fragmentos de entrevista con sus trayectorias profesionales
y saberes de referencia de los profesores, permitieron reconstruir como se traducen los
postulados de la NEM en la practica.

Al respecto del analisis Denzin y Lincoln (2015) senalan que en juego el conjunto de
emisiones y acciones en la interaccidon social implica una compleja organizacidén que no es
posible hallar en los textos escritos, es decir, las entrevistas intentaran recuperar experiencias
con el trabajo desarrollado en el marco de la NEM, por lo que el andlisis de estas entrevistas
conducird a encontrar significados que apropian los docentes.

El hecho de reflexionar sobre estas experiencias conlleva a lo que comentan Denzin y
Lincoln (2015), buscar practicas interactivas recurrentes distintivas que luego se convierten en
sus temas de investigacion. En el estudio de caso que abordamos, la intencidn es encontrar entre
las discusiones elementos que vayan dilucidando el proceso de transicidon, sobre todo el
tratamiento a los contenidos matematicos, de acuerdo con las premisas de la reforma 2022.

Por ello, no se busca que un sujeto se convierta en el portador de conocimiento y brinde
la solucion para la problematica de integrar los contenidos matematicos, sino que, desde las
diferentes posturas, se analicen las decisiones para construir una alternativa que surgira desde
el seno de las discusiones de propio grupo de estudio. En ese respecto, Potter (2004 citado en
Denzin y Lincoln, 2015) menciona que fundamentalmente al analizar un conjunto de
declaraciones, es evidente que pasaran a constituir objetos y sujetos, de tal manera que este
dialogo pretende no solo abordar ideas, sino también constituir esos objetos que se sefialaran en
cada sesion.

Para comprender el desarrollo del proceso, se recupero la narrativa del director donde se
caracterizaba el trayecto para adoptar los postulados de la NEM; en este punto, es preciso
seflalar que quien realiza la investigacion era director de la primaria en el periodo donde se
realiza la investigacion, y el argumento para recuperar esta narrativa, es analizar la experiencia
que representa una fuente de saberes muy significativos, pues permitié comprender el proceso

de transicion de la reforma desde la funcién, fundamentado en ideas como la de Larrosa (2006)
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donde supone la experiencia como “algo que me pasa a mi, no que pasa ante mi o frente a mi,
sino a mi” (p. 45), asumiendo con esto el principio de subjetividad o reflexibilidad. En ese
sentido, esperabamos analizar las condiciones que atravesaron los profesores para adoptar,
implementar y significar la reforma, argumentando que su relato pudiera ofrecer una vision
panoramica para reconocer y reconstruir el proceso interno del colectivo y reflexionar sobre
resistencias, progresiones parciales e incluso regresiones expuestos en el colectivo escolar.

Esta perspectiva resulta fundamental, pues posibilitd la compresion de elementos que se
manifiestan al interior del colectivo escolar, no solo buscamos encontrar informacion de lo
sucedido en términos administrativos, sino de las representaciones que existen en el colectivo,
los procesos y espacios de construccion internos y las decisiones curriculares tomadas; es decir,
un recorrido desde su conocimiento formal hasta su significacion e implementacion en las aulas.
El relato no solo pretendemos dejarlo en lo descriptivo, sino como un elemento de reflexion de
las condiciones necesarias para que un grupo de profesores tome decisiones didacticas en el
marco de una nueva reforma educativa.

Como parte final del proceso de exploracion en la presente investigacion, se retomo la
planeacion de un proyecto y secuencias didacticas, asi como las videograbaciones de las
sesiones desarrolladas correspondientes a una profesora, de manera que se buscaba estudiar
como trabajaba los contenidos matematicos desde la perspectiva que sugiere la NEM, para ello
se analiz6 el contenido que habia en la planeacion y se delimitaron los saberes didacticos que
se ponen en juego para el desarrollo de ese contenido, de manera que la practica de la profesora
funcionara como el prisma a través del cual visualizariamos las acciones que se realizan frente
al nuevo planteamiento curricular en el marco de didlogo y tensiones del colectivo de la primaria
Ramon Lopez Velarde.

La revision de planeaciones y videograbaciones no se realizd con un fin demostrativo o
de acreditacion, sino para comprender las acciones que la profesora ha decidido emprender en
el marco de la ensefanza de la NEM a partir de los dialogos y debates dentro del colectivo
escolar que fue uno de los referentes para su construccion; es por ello que para profundizar en
el analisis, se propiciaron espacios de dialogo con la profesora Natalia en la idea de ampliar
dicho analisis y profundizar en las decisiones didacticas en la ensefianza de las matematicas.

Por su parte, las videograbaciones y registros de clases se desarrollaron a discrecion,

donde el grupo de la profesora, desarrolld su actividades de manera puntual, pues la idea fue
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comenzar a realizar una observacion descriptiva; al respecto Denzin y Lincoln (2015, p. 209)
mencionan que se recupera el registro y la descripcion de todos los detalles por parte de un
observador, siendo un procedimiento que genera gran cantidad de informacion.

El foco de atencion para esta herramienta se centraria directamente en el tratamiento que
se le da al contenido matematico en las clases, los conocimientos previos o la construccion de
nuevo conocimiento, asi como el desarrollo puntual de los enfoques de ensefianza que refleja la
profesora en correspondencia a lo que plantearon en su planeacion, reflexionando el impacto
que tiene en los estudiantes la propuesta que se generd para el abordaje de las matematicas en
el planteamiento curricular 2022.

Asimismo Kozol (1985 citado en Denzin y Lincoln 2015) mencionaba que algunas de
las mejores ideas han surgido de discusiones entabladas dentro de los mismos vecindarios, es
mas probable que las personas participen en algo que se les haya invitado a colaborar y sobre
todo si se han aportado ideas para ese algo (p. 502); la intencidn de realizar el seguimiento del
proceso de conocimiento de percepciones, la integracion del grupo como alternativa de
formacion en el marco del nuevo planteamiento curricular, y el analisis de las planeaciones y
videograbaciones de clase, permitieron obtener una exploracion mas amplia detallada de como
se plantea el escenario para una transicion de reformas; en esa idea la organizacion para la

aplicacion de los instrumentos de investigacion se plantea de la siguiente forma:

Tabla 1. Cronograma de aplicacion de instrumentos

Instrumento Fecha de aplicaciéon
Entrevista a grupo focal marzo de 2023
Entrevistas individuales febrero de 2024
Narrativa del director junio de 2024
Planeacion y videograbaciones de sesiones de clase enero de 2025

Nota: Elaboracion propia

1.3.4 El caso para el estudio.
El caso de estudio se situd en el colectivo docente de la Escuela Primaria “Ramoén Lopez
Velarde” de la Col. Gonzalez Ortega, Sombrerete, Zacatecas para observar las discusiones

didactico - pedagogicas y las decisiones del colectivo al interpretar la nueva reforma curricular,
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inicialmente se trabajé con todos los profesores aunque posteriormente se redujo el didlogo con
cuatro profesores mediante entrevistas en profundidad; al final, el seguimiento se realiz6 a una
profesora como ventana del colectivo con el proposito de profundizar en el andlisis de las
decisiones didacticas desde sus planeaciones hasta su practica en el aula a través de

videograbaciones de las sesiones de clase.

a. La comunidad

En general, la escuela se ubica en la Col. Gonzalez Ortega, que es la comunidad rural
mas grande del municipio de Sombrerete, ubicada hacia el noroeste del estado con colindancia
con municipios como Rio Grande y Miguel Auza, de acuerdo con el censo de poblacion (INEGI,
2020), oscila los cuatro mil habitantes aproximadamente, aunque por la ubicacion, es un sitio
de interés para visitantes de otras comunidades aledafias; entre otras comunidades se encuentran
los campos menonitas.

La comunidad cuenta con instituciones educativas desde preescolar hasta educacion
media superior, la dificultad que representa la distancia para estudiar en el nivel superior,
conlleva a que la mayoria de los habitantes no contintien en el proceso y opten por actividades
econdmicas tanto dentro como fuera de la comunidad. Una de las mayores fuentes de ingreso
es la agricultura, por lo que los contenidos matematicos como la proporcionalidad y el calculo
mental, resultan prioridad y una de las fortalezas entre sus habitantes.

Algunas problematicas educativas que se agudizan en la comunidad son por un lado el
abandono escolar, dada la tendencia que existe de migracion por asuntos econdmicos, asi como
falta de espacios comunitarios para el desarrollo de actividades académicas. De la misma
manera, hasta ahora la comunidad no ofrece espacios o centros que ofrezcan a los estudiantes,
alternativas para la formacion cultural o deportiva, dado que los espacios existentes son muy

limitados y no se tiene un desarrollo.

b. La escuela
La escuela primaria se ubica en la zona centro de la localidad, pertenece a la Zona
Escolar No. 49, sector 05, en la region educativa de Sombrerete. La infraestructura del edificio
escolar es antigua oscila cerca de los 80 afios de existencia, el mantenimiento preventivo y
correctivo son necesarios cada ciclo escolar. Ademas, el terreno de la escuela es reducido, no

mas de media hectarea por lo que no hay suficientes espacios para actividades extraacadémicas.
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La poblacion que atiende es de 328 estudiantes donde los contextos familiares son
diversos, biparentales, monoparentales, extendidas, entre otras, aunque en su mayoria los padres
aceptan la corresponsabilidad del trabajo educativo, desde acciones como el mantenimiento del
edificio hasta actividades culturales y académicas que se desarrollan dentro de la escuela.
Actualmente la escuela no participa en programas federales, aunque los servicios basicos son
cubiertos en su totalidad

En cuanto a problematicas académicas, los instrumentos que se utilizaron para el
diagndstico al inicio del ciclo permitieron visualizar problemas en cuanto a lectura sobre la
integracion de informacidn, realizar inferencias, entre otros aspectos, en matematicas de
acuerdo con el grado con contenidos geométricos en primer lugar, aunque otros ligados a
aritmética. También se hizo reflexion sobre aspectos de las practicas docentes como
problematicas, asi como el desconocimiento de las propuestas curriculares anteriores y la de la

NEM, sefialando que no ha existido un proceso de formacion continua adecuado.

c. Elcaso

El caso definido para este estudio fue el colectivo docente de la escuela primaria “Ramén
Lopez Velarde” de la comunidad Col. Gonzalez Ortega, Sombrerete, Zacatecas porque
respondia a las condiciones de acceso y a la posibilidad de realizar seguimiento cercano a los
procesos de implementacion de la NEM debido a que el director de esta primaria era a la vez
quien realizaba esta investigacion lo que permitid observar de manera directa las discusiones
pedagogicas y didacticas, asi como las tomas de decisiones que desplegd el colectivo para
interpretar e implementar los postulados de la reforma 2022; esta situacion permitia ser una
perspectiva situada, la eleccion no fue por razones de conveniencia sino por el espacio
privilegiado que representaba.

El colectivo estaba conformado por un director técnico, doce profesores frente a grupo,
dos profesores de educacion fisica, los grados de estudio se organizan con cuatro profesores con
estudios de maestria, once con estudios de licenciatura y uno con normal basica, con
antigiiedades desde los cuatro hasta los 38 afios de servicio.

Aunque se comenzd con todo el colectivo de manera inicial, posteriormente, por

inquietudes sobre el giro que pudiera dar la investigacion, el didlogo se mantuvo con cuatro
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profesores, la profesora Natalia, el profesor Rigo, el profesor Jaime y el profesor Ramiro!? con
quienes se elabord una entrevista en profundidad para conocer las acciones desde el discurso
que estaban implementando los profesores cuando ya estaba en aplicacion la reforma 2022. Los
profesores no fueron considerados informantes clave sino profesores que permitieron recuperar
sus experiencias desde sus propias perspectivas, no se buscaba recuperar una voz autorizada
sino explorar las vivencias de los profesores en la traduccion de los postulados de la reforma.

Finalmente, con el propdsito de profundizar en el andlisis de las acciones y decisiones
didacticas y pedagogicas, asi como de caracterizar con mayor detalle las practica en las aulas,
se defini6 a la profesora Natalia como ventana analitica de colectivo, quien permitié observar
de manera situada como las discusiones, representaciones sociales y saberes pedagogicos y
experienciales compartidos en el grupo de profesores, se traducen en la planeacién y en las
practicas en el aula. La eleccion de la profesora respondi6 a su disposicion para colaborar en el
estudio y a su experiencia trabajando con grados inferiores, lo que posibilito el andlisis de sus
planeaciones y seguimiento a su practica a partir de las videograbaciones de sus sesiones de
clase.

La profesora Natalia,'> quien representa el caso instrumental de la primaria Lopez
Velarde, tiene estudios de Licenciatura en Educacion Primaria y maestria en Educacion Basica;
al inicio del ciclo escolar 2025 — 2026 tiene 7 afios desarrollando la funcion de docente frente a
grupo, por lo que ha trabajado con al menos dos de las tltimas reformas educativas en México !4
y quien asumid el compromiso de trabajar primer grado con el objetivo de indagar y poner en
practica los elementos de la nueva propuesta. Ademas, ha tenido oportunidad de trabajar en sus
dos ultimos ciclos escolares como tutora de profesores nobeles en el nivel de primaria, como
una alternativa para su desarrollo profesional.

La profesora Natalia, se caracteriza por ser una docente con plena confianza en el
desarrollo de su funcién, posee una capacidad comunicativa y un espiritu de dialogo constante
aunque de manera profesional participa en la socializacion académica, se mantiene al margen

dada su condicién como profesora relativamente joven entre el colectivo, aunque mantiene

12 Son nombres ficticios que se dieron a estos profesores.

13 Durante la investigacion ese sera el nombre que se asignara a la profesora.

14 Egres6 de la escuela normal en el afio 2018, se asume que trabajo dos reformas porque le toco la transicion de
las reformas del 2011 a la 2017 (aprendizajes clave), aunque la de 2017 no se termind de aplicar de manera
concreta.
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bastante autoconfianza en el desarrollo de su labor en el aula; esta caracteristica le ha permitido
desarrollarse como profesional, dado que se presta para atender sugerencias pedagogicas o
didécticas de compaifieros o autoridades.

Reconoce algunas debilidades que tiene y trata de corregirlas, entre las cuales comenta
el desconocimiento en profundidad de los programas de estudio o el empleo de diversos
instrumentos para la evaluacion. Desde su planeacion propicia la utilizacion de materiales para
favorecer el aprendizaje y generar ambientes propicios, aunque ha sefialado que sus
planeaciones surgen a partir de la adecuacion e incorporacion de productos de editoriales
comerciales.

De la misma manera es una profesora que involucra a los padres de familia, metiéndolos
en una dindmica de participacion constante con la intencion de motivar a sus alumnos, en
general es una profesora empatica que suele solicitar ayuda cuando es necesario, responsable y
con actitud propositiva tanto en su quehacer personal como para el trabajo en equipo.

El desarrollo de su practica diversifica las formas de ensefianza, emplea materiales y
recursos diversos para trabajar bajo diferentes modalidades; aunque un area de oportunidad es
el trabajo colegiado, debido a la caracteristica sefialada, dado que no se han permitido
involucrarse en un ambiente de trabajo colectivo de didlogo constante.

En ese sentido, existen elementos de contraste desde la experiencia, los grados de
estudio, géneros, entre otros elementos, que posibilitan el sesgo de la informacién, aunque no
se busca hacer un estudio comparativo, el propodsito principal es explorar el proceso que
atraviesan en el marco de la integracion de la NEM, asi como analizar el proceso de formacion

cuando se propicia una colectividad.
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CAPITULO II

REPRESENTACIONES SOCIALES DE LOS PROFESORES SOBRE LA
NUEVA ESCUELA MEXICANA.

El Modelo Educativo 2022 denominado Nueva Escuela Mexicana (NEM) se plantea como una
reforma que subraya su cardcter humanista y se aleja del individualismo propio de la perspectiva
neoliberal, comenzo su aplicacion en todos los niveles y grados educativos de Educacion Basica
en México a partir del ciclo 2023-2024. Dicha aplicacion se dio en un ambiente hostil, ya que
diversos sectores abrieron la polémica sobre la nueva familia de Libros de Texto Gratuito que
también denominaron NFLTG (aunque en adelante solo los llamaremos LTG) al mismo
momento que los profesores permanecian en la incertidumbre, puesto que apenas comenzarian
el andlisis de dichos libros para articularlos con los nuevos conceptos que traeria la NEM.
Ademas, dada la necesidad de los docentes por integrar los nuevos postulados de la reforma, los
procesos de formacion y actualizacion para los profesores eran considerados por muchos como
superfluos e insuficientes.

Aunque esta reforma llegd como parte de un cambio en la politica educativa impulsada
por la administracion que llegaba al poder en el 2018, algunos elementos ya se proponian desde
la reforma que le precedio6 en el sexenio 2012 — 2018 como la evaluacion docente, el ingreso,
promocién y permanencia y la autonomia de gestion escolar, asi como principios filosoficos
como la inclusion y la equidad, ejemplo de ello es la adecuacion al Instituto Nacional para la
Evaluacion Educativa (en adelante INEE) de donde surgiria la Comision Nacional para la
Mejora Continua de la Educacion (en adelante MEJOREDU).

En ese sentido, el proceso para apropiarse de los principios de la reforma partid, al menos
idealmente, con el trabajo de los docentes en el espacio del Consejo Técnico Escolar (en
adelante CTE) en estos no tardaron en aparecer comentarios que denotaban las dudas y criticas
sobre los procesos de formacion, que en opinion de muchos maestros, no cumplian con el
objetivo de articular los conceptos con el trabajo y practico, ya que, entre otras cuestiones, no

se tenia acceso a los materiales oficiales y por ello era dificil analizarlos.
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En este contexto, la primera accion de esta investigacion fue recolectar informacion para
reconocer la manera como el colectivo docente le otorgaba sentido a la implementacion de una
nueva reforma, es decir se intentaba encontrar respuestas para cuestiones como ;qué
interpretaciones le daban los profesores a la NEM?, ;como lidian con la incorporacion a su
practica de nuevos conceptos? comprender estas cuestiones era fundamental para
posteriormente analizar la practica dentro del aula, es decir la manera como los profesores
comenzaron a construir sus dispositivos didacticos desde la colectividad y con la encomienda
de trabajar con proyectos, por ello se hizo necesario indagar la manera como interpretaban los
nuevos postulados que daran sentido a la construccion de sus acciones didacticas.

Tomando como referencia estos propositos, se disefid y aplicO una entrevista
semiestructurada para un grupo focal en la idea de recolectar informacion acerca de como los
profesores significaban o se representaban los principales postulados de la NEM, dicha
entrevista se realizd en grupo con el colectivo de la Escuela Primaria Ramén Lopez Velarde
ubicada en la comunidad de Gonzalez Ortega, del municipio de Sombrerete, Zacatecas, México
en el mes de marzo del 2023'5 mediante un grupo de discusion. El colectivo docente estaba
integrado por 14 profesores; 5 mujeres y 9 hombres, todos con caracteristicas muy especificas
en cuanto a su experiencia con las diferentes reformas que se han implementado en el Sistema
Educativo Mexicano y en cuanto a los afos de antigiiedad en el servicio, ademas tienen
diferentes grados de formacion profesional. No obstante, sus diferencias todos compartian un
elemento en comun, estaban en el proceso de implementacion de la reforma 2022.

La entrevista considero a las percepciones como objeto sociocultural, no busc6 explorar
estados mentales individuales, sino reconstruir interpretaciones compartidas sobre la reforma y
su traduccién en la practica; es decir, se analizaron las percepciones y significados como
construcciones sociales y profesionales situadas en una practica y mediadas por trayectorias
docentes; las percepciones de los profesores no se abordan como un objeto psicoldgico
individual, sino como construcciones sociales y profesionales que se configuran a partir de

experiencias, trayectorias y marcos institucionales compartidos, es por ello que las percepciones

15 La entrevista se realizd en la sesion de CTE de esa ocasion, abrimos el espacio y se estuvo dialogando en
profundidad de la reforma 2022 por alrededor de dos horas; aunque también, algunas representaciones se veian
inconclusas, pues no se visualizaba concretamente las ideas del colectivo, por lo que también se tomaron notas
informales mediante audio que fueron agregadas a la entrevista.
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se entienden como formas de interpretacion, que articulan sentidos, significados y disposiciones

construidas en la practica docente.

2.1 LA TEORIA DE LAS REPRESENTACIONES SOCIALES.

Las ideas, creencias o concepciones del profesor se constituyen como herramientas que
orientan al profesor en su intento por reconstruir sus practicas de manera que garanticen la
coherencia entre las condiciones que fija un modelo educativo y las caracteristicas del
funcionamiento real de la ensefianza. Estas han sido analizadas en numerosas investigaciones
que se ubican en lo que se ha denominado, estudios sobre el pensamiento del profesor, en ellos,
a pesar de la diversidad terminoldgica (se han utilizado términos como creencias, teorias
implicitas, concepciones, etc.),!¢ existe un consenso respecto del papel que estos constructos
juegan en la ensefianza, se dice que:

Después de todo, es el conocimiento subjetivo del profesor relacionado con la escuela

lo que determina en gran medida lo que sucede en el aula; tanto si el profesor puede

articular su conocimiento o no. En vez de reducir la complejidad de las situaciones de
ensefianza-aprendizaje a unas cuantas variables de investigacion manejables, se intenta
averiguar como los profesores hacen frente a esta complejidad... (Olson; 1984 citado por

Pope; 1991, p. 54)

En opinién de Contreras (1999), la diversidad de términos en este tipo de estudios es un
problema semdantico mas que terminologico, ya que cada término fue acufiado con un fin
especifico, identificar los elementos del conocimiento profesional de los profesores, por esta
razon, la utilizacion de uno u otro término ha obedecido a dicha asociacion. Considerando que
la eleccion del término para definir estas construcciones de los profesores implica tomar una
postura teorica para analizar el conocimiento subjetivo de los profesores, en este caso hemos
seleccionado la nocién de representacion social, ya que como Clark y Peterson (1986 citado
por Pope, 1991, p. 81) sefiala, “...cualesquiera que sean los constructos que utilicemos en estas
construcciones, si nos centramos en el pensamiento del profesor, es necesario reflexionar la

historia de acuerdo con el profesor...”

16 Para un analisis mas exhaustivo de esta terminologia puede consultarse a Pope (1991) y Contreras (1999).
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En lo que concierne a las representaciones sociales, en primer lugar, se encuentra la
escuela clasica establecida por Moscovici (1979) también desarrollada por Jodelet, esta primera
escuela se centra mds en el aspecto constituyente que en el constituido de las representaciones
sociales, es decir, pone el acento en el proceso de construccion del panorama del mundo, antes
que del panorama construido, por eso también se le llama enfoque procesual. En esta linea es
frecuente que para analizar las representaciones como proceso se utilicen técnicas cualitativas
como las entrevistas.

La segunda escuela es la denominada Aix-en-Provence o enfoque estructural de las
representaciones sociales, fue desarrollada por Claude Abric (1976) y se centra en estudiar los
procesos cognitivos que permiten elaborar una estructura del mundo social o de uno de sus
objetos, en estos casos generalmente se recurre a técnicas experimentales o cuantitativas.

La tercera es la escuela de Ginebra cuyo exponente mas importante es Willen Doise
(2005), también se le denomina escuela socioldgica ya que se orienta al estudio de la produccion
y circulacion de las representaciones sociales.

Al parecer, las dos primeras escuelas entran en conflicto dados sus propdsitos y
enfoques, esta aparente contradiccion se debe a la complejidad del estudio de las
representaciones sociales ya que pueden ser un pensamiento constituyente (proceso) como lo
establece la escuela de Moscovici, pero también puede ser algo constituido (producto) como lo
establece la escuela de Abric. Ademads, cada postura (proceso o producto) analiza elementos
distintos, lo social, la cultura y las interacciones en la escuela de Moscovici y el funcionamiento
cognitivo y del aparato psiquico en la de Abric. Pero estas diferencias no tienen que ver con
definir qué enfoque tiene mas posibilidades de encontrar cosas, porque como menciona Araya
Umana (2002) tanto desde la metodologia cualitativa, como de la cuantitativa se pueden analizar

versiones sobre el mundo que no son “puras” (p. 48).

2.1.1 Representaciones sociales. La perspectiva de Moscovici
Uno de los primeros autores en introducir la nocion de representacion social fue Moscovici,
quien comenzo a estudiar los efectos acerca de como las personas construyen y son construidas
por la realidad, no obstante, el mismo Moscovici (1979) advertia que, si bien las
representaciones son elementos casi tangibles que se entrecruzan en la cotidianeidad y que son
faciles de captar, su concepto no lo es; esto es el concepto de representacion social puede

abordarse desde diversas perspectivas.
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En 1961 Moscovici publica La Psychanalyse: son image et son public, obra con la que
en Francia inicia el estudio empirico de las representaciones sociales. En este trabajo, Moscovici
considera a Durkheim como su antecesor, particularmente por la nocidon de “representacion
colectiva”. El objetivo de Moscovici era establecer una nueva teoria del comportamiento
humano analizando la manera como el conocimiento cientifico se transforma en conocimiento
corriente o espontaneo.!” Debido a la aceptacion diferenciada de las ideas sobre el psicoanalisis,
Moscovici pensdé que el adjetivo “social” era una mejor manera de calificar a las
representaciones que el adjetivo “colectivas”, ya que en realidad las representaciones sobre el
psicoanalisis no eran compartidas por toda la sociedad. Al analizar las representaciones sobre
el psicoanalisis en la prensa catolica y la marxista, encontré concepciones diversas en estos dos
sectores, lo que confirmo su idea de que las representaciones eran mas sociales que colectivas
ya que no eran compartidas por toda una sociedad, sino que diferentes segun el sector social
que se analizara.

Por su parte Farr (2003) considera que, al transformar el concepto original de Durkheim,
Moscovici moderniza el concepto de representaciones colectivas en dos sentidos: en el primero
y mas general, se deja de hablar de representaciones colectivas para hablar de representaciones
sociales, porque creia que en el mundo moderno existian pocas representaciones colectivas. Si
bien consideraba que el concepto de representacion colectiva podria explicar el pensamiento de
las personas en el mundo premoderno, no lo era para explicar el del mundo moderno, ya que,
en éste, las representaciones son mas dindmicas, cambian todo el tiempo y no son compartidas
por todos los sujetos sociales.

La segunda tiene que ver con la introduccion de la ciencia dentro del conjunto de las
representaciones colectivas, es decir, los estudios de Durkheim sobre las representaciones se
habian orientado principalmente hacia un conjunto de objetos sociales “premodernos”: el
lenguaje, la religion, las costumbres, los ritos, los mitos, la magia y otros fenomenos afines.
Pero el objetivo de Moscovici era analizar los cambios que sufria la relacion entre la ciencia y

el sentido comun.!8

17 En este sentido, Moscovici (citado por Markova, 2003, p. 137) sefiala que Piaget ya habia tomado de Durkheim,
la nocidén de representacion, sobre todo en su libro sobre el juicio moral. En la perspectiva de Moscovici, Piaget
no estudio6 tanto la mente del individuo sino el conocimiento popular que tenian los nifios respecto de varias
cuestiones como el sofiar.

18 Sobre el respecto, Duveen y Lloyd (2003, p. 30) sefialan que “...1a conceptualizacion que hace Moscovici del
proceso de representacion social guarda relacion con la distinciéon que establece entre el universo consensual de
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Desde esta perspectiva, las representaciones sociales constituyen una suerte de
modalidad particular del conocimiento del “sentido comun”, su especificidad reside en el
caracter social de los procesos que lo producen. Se trata entonces de un conjunto de
conocimientos, creencias u opiniones compartidas por un grupo respecto de un objeto social

dado.

... que se inscriben necesariamente en unos “cuadros de pensamiento preexistentes”,
tributarios de sistemas de creencias ancladas en unos valores, tradiciones e imagenes del
mundo y del ser. Son, sobre todo, el producto de un trabajo permanente de lo social, por
los discursos y en los discursos, cuyo fin es reincorporar todo fendmeno nuevo en los
modos explicativos o legitimantes, familiares y por lo mismo aceptables. Procesos de
intercambio y de composicion de ideas, necesarios para responder a la doble exigencia
de las individualidades y las colectividades: por una parte, construir sistemas de
pensamiento y de conocimiento y por la otra, adoptar visiones consensuales del actuar,
que les permiten mantener una liga social e incluso la continuidad de la comunicacion

de la nocion... (Moscovici y Vignaux, 1994, p. 26)

De la definicion anterior pueden derivarse varias consideraciones. En primer lugar las
representaciones sociales aluden a las estructuras construidas socialmente y al proceso mediante
el que se construyen y transforman, en este sentido, una representacion social es un proceso y
una estructura construida, por esta razon, toda representacion mantiene una doble relacioén con
el objeto social al cual se refieren: relaciones de simbolizacion que se caracterizan por
“nombrar” de cierta manera al objeto y relaciones de interpretacion que son las significaciones
que se otorgan a las simbolizaciones. Por ejemplo, un profesor “nombra” de algin modo y a
través de cierto lenguaje a su saber sobre como ensefiar, esto es, lo simboliza, ademas, el
lenguaje utilizado le permite dotar de significado a dicho saber y compartirlo con los sujetos de
su mismo grupo social.

Este conjunto de simbolizaciones y significaciones resulta de una actividad mental que

conduce al sujeto a una construccion especifica del objeto, cuando el sujeto es confrontado con

las representaciones sociales y el universo resignificado del discurso cientifico, que respeta las leyes de la logica...”
El estudio de las representaciones sociales del psicoandlisis es un ejemplo de la manera en que el universo
resignificado de la ciencia se representa en el mundo consensual del conocimiento cotidiano.
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lo real, realiza un proceso de reconstruccioén de lo real para producir una “remodelizacion”
mental del objeto al que fue confrontado. De esta manera, las informaciones que provienen del
objeto son categorizadas, transformadas y corregidas por el sujeto bajo la influencia de sus
conocimientos, valores y concepciones preexistentes. Un ejemplo de ello es que cuando el
profesor es confrontado con una nueva realidad toma las informaciones que provienen de esta
nueva realidad y las transforma para que adquieran un significado concreto, comprensible y
coherente con sus ideas preexistentes, en un momento, lugar y grupo social determinados.

Sin embargo, este proceso de construccién esta socialmente determinado, la
construccion de la representacion no es una accion que pueda realizarse con independencia del
campo social en el cual se estd inserto, las representaciones son sistemas de pensamiento que
sirven para comprenderse colectivamente y determinan la significacion que el sujeto da a los
nuevos objetos sociales. En este sentido, las representaciones son doblemente sociales, en
primer lugar, porque el proceso de su constitucion estd socialmente determinado y en segundo,
porque una vez que la representacion es construida y se torna una estructura, es compartida por
todos los miembros de un grupo social determinado.

Con base en los argumentos anteriores puede decirse que una representacion es
esencialmente social, es el resultado de un conjunto de interacciones sociales al interior de un
grupo, es decir, las comunicaciones internas entre los miembros de un grupo sobre sus modelos,
creencias y valores permiten orientar y modificar la actividad de produccion simbdlica de los
individuos. Para decirlo de otra manera, una representacion es generada colectivamente a través
de las interacciones lingiiisticas que dan contenido a la comunicacidn con sus pares en un grupo
social determinado.

En segundo término, la representacion es social porque es compartida por los individuos
de un mismo grupo y marca la especificidad de ese grupo diferenciandolos de otros, esto es, de
la misma manera que el grupo confiere ciertos significados al objeto, los significados le otorgan
identidad al grupo social. Asi, cuando, a través de su discurso, un sujeto muestra sus
representaciones sobre un objeto, se sabe a qué grupo social pertenece porque las ideas o
creencias que expresa son dominantes y circulan sin dificultades en un grupo social particular.

No obstante, el proceso constitutivo de la representacion.

. no estd limitada por las reglas del discurso 16gico ni estd reglamentada por los

procesos de verificacion empirica y falsacion. Mas bien se concibe como una entidad
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configurada por dos funciones complementarias: el anclaje (mediante el cual lo no
familiar o remoto es asimilado dentro de las categorias conocidas de la cognicion
cotidiana) y la objetivacion (que hace que las representaciones se proyecten en el
mundo, de modo tal que lo abstracto se convierte en concreto) ... (Duveen y Lloyd, 2003,

p. 30)

La objetivacion es un proceso mediante el cual se “concretizan” las nociones propias del
objeto social, haciendo que se correspondan con ciertas palabras, sobre todo, la objetivacion
permite sintetizar, simplificar y remodelar las nociones propias del objeto -a partir de la 16gica
y coherencia internas del grupo- para convertirla en una informacion consensual, comunicable
y util en la orientacion de las conductas. Mediante esta accion, la informacion es seleccionada,
simplificada y esquematizada para formar lo que Moscovici llama “el nudo figurativo”,
constituido por un conjunto coherente de ideas que torna “concreto” lo que el objeto presentaba
abstracto. Cuando el “nudo figurativo” se torna evidente, deviene “indiscutible” y es integrado
en una realidad del sentido comun, en una representacion social.

El anclaje estd relacionado con la raiz social de la representacion, es decir, la
construccion de la representacion de un objeto nuevo toma como referencia las creencias,
valores y saberes que preexisten en el sujeto y que son dominantes en su grupo, en ese sentido
las informaciones del objeto nuevo se “anclan” en las preexistentes y se torna familiar lo
extrafo, asi, el sujeto puede dotar de sentido al objeto nuevo porque lo integra en una red de
significacion formada por los valores indiscutibles en los grupos sociales o en la sociedad. El
anclaje permite “enganchar” una cosa que es nueva con una “vieja” que es compartida por los
individuos de un mismo grupo. Por ejemplo, las informaciones nuevas que provienen del objeto
que denominamos Nueva Escuela Mexicana, son dotadas de sentido si se les “engancha” con
los sistemas de pensamiento que ya poseen los formadores.

Como lo sefialan Moscovici y Vignaux (1994), las representaciones sociales juegan un
triple rol: de esclarecimiento, cuando se dota de sentido a las realidades a las que es confrontado
el sujeto; de integracion, cuando se incorporan las nociones o los hechos nuevos a los cuadros
familiares; y de comparticion, cuando la representacion social permite asegurar significaciones
consensuadas para reconocer la colectividad determinada. En tanto sistemas de interpretacion,

son vectores esenciales de las opiniones, juicios y creencias y tienden a asegurar la pertinencia
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de nuestras conductas en colectividad, representar, es al mismo tiempo presentarse cosas
ausentes de forma tal que satisfagan condiciones de coherencia argumentativa, de racionalidad
y de integridad normativa del grupo. En otros términos, las representaciones sociales se
manifiestan a través de los juicios y creencias y aseguran nuestra pertenencia a un grupo social,
ajustando nuestras ideas, discursos y conductas a aquello que es pertinente y valido en el grupo
donde actuamos.

Por esta razon, para comunicar y difundir una representacion no existe otro medio que
los discursos y las significaciones que ella transmite, al reconocerse y apropiarse de ellas, los
individuos comparten una misma representacion social. Al significarla a través de los discursos,
se comunica y expande su dominio, por lo que, “... los fenomenos de representacion social
tienen un status simbolico: establecer una relacion, formar una imagen, evocar, decir y hacer
decir, compartir un sentido (...) y en el mejor de los casos, resumir en un cliché algo que sera
etiquetado...” (Moscovici y Vignaux, 1994, p. 27).

Esencialmente, las representaciones son saberes -espontaneos o del sentido comun- que
reconstruyen permanentemente los discursos de la ¢lite, los expertos y los poseedores del
conocimiento sabio o cientifico. Se trata de “contenidos de pensamiento” dados en lo social que
se constituyen como proceso en el que se encuentra un origen siempre inacabado porque otros
hechos o discursos vendran a alimentarlos o alterarlos. Cuando se intenta estudiar las
representaciones sociales, lo importante es especificar la manera como esos procesos se
desarrollan socialmente y la forma como se organizan cognitivamente en términos de
apropiamiento de significaciones y de trabajo sobre las ideas preexistentes, para ello, senalan
Moscovici y Vignaux (1994), la reflexion sobre los hechos de la lengua y de la imagen son
primordiales.

Esos procesos son el producto de sujetos que actian a través de sus representaciones de
lo real y reconstruyen permanentemente sus propias representaciones. Eso implica comprender
la manera como los sujetos actiian para definirse y para actuar en lo social. Toda representacion
social cumple asi diferentes tipos de funciones: unas cognitivas que permiten “anclar” unos
referentes y estabilizar o desestabilizar unas situaciones evocadas; otras propiamente sociales
cuyo fin es mantener o crear identidades y equilibrios colectivos.

En sintesis, cuando se alude a las representaciones sociales desde el punto de vista

epistemoldgico, lo que esta en juego es el analisis de los modos de pensamiento que lo cotidiano
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genera y lo historico retiene; modos de pensamiento aplicados a unos “objetos” socializados
que cognitiva y discursivamente, los grupos sociales se esfuerzan por reconstruir a través de las
relaciones de sentido que dan a lo real y a ellos mismos. Desde este punto de vista, es evidente
que la cognicidn organiza y rige a lo social, puesto que lo simbolico modula nuestras aventuras
humanas bajo esa forma superior que es el lenguaje, en otros términos, no hay representacion
social sin lenguaje como sin ¢l no habria sociedad.

A partir de estas ideas, se han desarrollado constructos teoéricos que las han
profundizado y ampliado, en lo que sigue se analizaran los presupuestos de uno de los

desarrollos mas conocidos; la teoria del nudo central.!®

2.1.2 La teoria del nudo central de Abric

Esta teoria, desarrollada por Abric (1994) a partir de la nocion de “nudo figurativo” de
Moscovici, parte de una idea esencial: en toda representacion se puede observar un “nudo
central” y unos elementos periféricos relacionados directamente con éste, es decir, el valor y las
funciones de los elementos periféricos estan determinados por el nudo central. No obstante, esta
dependencia, juegan un rol esencial en el funcionamiento y la dindmica de las representaciones
puesto que, en la perspectiva de Abric (1994), los elementos periféricos pueden considerarse
como una suerte de esquemas y el nudo central es importante porque toda representacion esta
organizada en torno suyo y es €l quien determina la significacion y la organizacion interna de
la representacion. Siguiendo a Abric (1994) puede decirse que el nudo central es solo un
subconjunto de la representacion, pero la ausencia de alguno de sus elementos desestructuraria
la representacion y le daria una significacion completamente diferente.

El nudo central, sefala Abric (1994), se caracteriza por dos funciones y una propiedad
esenciales. Una es la funcion generatriz, es decir, el nudo central es el elemento por el cual se
crea o se transforma la significacion de los otros elementos de la representacion, en ese sentido,
el nudo central permite que los elementos de una representacion tomen sentido o lo transformen.
También tiene una funcion organizadora mediante la que determina las ligas entre los elementos
de la representacion, es decir, funciona como elemento que unifica y estabiliza la

representacion. Igualmente tiene una propiedad esencial, la estabilidad, es decir, esta constituido

19 Entre los constructos tedricos sobre representaciones sociales que se desarrollaron a partir de las ideas de
Moscovici se encuentra la teoria de los Themata, 1a Teoria del Nudo Central y la Teoria de los Esquemas Cognitivos
de Base.
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por los elementos mas estables de la representacion, los que resisten con mas fuerza las posibles
transformaciones.

En contraste con esta propiedad, los elementos periféricos son menos estables y mas
flexibles, también menos resistentes a los cambios. A decir de Abric (1994), la importancia de
los elementos periféricos puede comprenderse si se observan tres caracteristicas de su
funcionamiento. Primero, autorizan “las modulaciones individualistas”, es decir, permiten que
cada sujeto tome ciertas posturas individuales sin afectar al nudo central. En segundo lugar, en
tanto esquemas, funcionan como prescriptores de los comportamientos que un sujeto despliega
respecto de un objeto social y constituyen la parte operatoria de la representacion. En tercer
lugar, intervienen en los procesos de defensa para la transformacion de la representacion, ya

que:

...uno de los procesos de defensa y de conservacion de la representacion frente unas
informaciones contradictorias van a consistir en la transformaciéon, no de la
representacion, pero si de los elementos periféricos. En una cierta situacion, la
transformacion de los elementos periféricos presenta una doble ventaja: de una parte,
permite a la significacion central de la representacion (al nudo central) mantenerse; y
de otra parte autoriza la integracion de nuevas informaciones en las representaciones

sin que aparezcan trastornos importantes en la organizacion del campo... (Abric, 1994,

p. 76)

Esto significa que una representacion no se transforma si los elementos del nudo central
no han sido modificados, una manera de defender la estabilidad del nudo central es modificando
los elementos periféricos sin transformar al nudo central. Por la existencia de este mecanismo
es posible observar representaciones con elementos periféricos diferentes pero que conservan
una misma significacion global, esto es, representaciones similares con diferentes elementos
periféricos. Las diferencias estructurales y funcionales entre los elementos de una
representacion le dan ciertas caracteristicas que reflejan contradicciones aparentes, esto es,
“...las representaciones sociales son a la vez estables e inestables, rigidas y flexibles (...) y son

a la vez consensuales pero marcadas por fuertes diferencias interindividuales...” (Abric, 1994,
pp. 77-78).
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Las representaciones sociales funcionan como una entidad, cada parte tiene un rol
especifico pero complementario, es decir, su organizacién y funcionamiento se rigen por un
doble sistema: el sistema central y el sistema periférico. El sistema central, sefiala Abric (1994),
esta constituido por el nudo central y estd directamente ligado y determinado por las condiciones
histdricas, sociologicas e ideoldgicas, también estd marcado por la memoria colectiva y el
sistema de normas a las cuales se refiere, por lo que constituye la base comun de las
representaciones sociales y su funcion es consensual, es decir, mediante éste se realiza y define
la homogeneidad de un grupo social. Ademas, es estable, coherente y se resiste a los cambios
para asegurar una segunda funcién, la continuidad y permanencia de la representacion.
Finalmente, es relativamente independiente del contexto social y material inmediato.

Por su parte, el sistema periférico es el complemento indispensable del sistema central,
si este ultimo es esencialmente normativo, el sistema periférico es funcional, gracias a ¢l la
representacion se “ancla” en la realidad y el sujeto puede orientar sus conductas. Su primera
funcién es la concretizacion del sistema central en términos de toma de posiciones o de
conductas y al contrario del sistema central, es mas sensible y estd mayormente determinado
por las caracteristicas del contexto inmediato, por lo que constituye la fase intermedia entre la
realidad concreta y el sistema central.

Como el sistema periférico esta determinado por las condiciones del entorno inmediato
es mas flexible que el sistema central, lo que le asegura una segunda funcion, la regulacion y
adaptacion del sistema central a las caracteristicas de la situacidon concreta a la cual el grupo es
confrontado, en este sentido, es un elemento esencial en los mecanismos de defensa para la
transformaciéon de la representacion, ya que protege la significacion central cuando es
contradictoria con las ideas o acciones que circulan en el contexto. Cuando esto tltimo sucede,
el sistema periférico absorbe las informaciones o los eventos que pondrian en crisis al nudo
central y, como sefiala Flament (1989 citado por Abric, 1994), funciona como el parachoques
de un automovil que evita los dafos en los elementos centrales. Cuando por efectos de este
mecanismo de defensa, los elementos del sistema periférico se transforman, permiten al menos
que durante algun tiempo, los elementos del sistema central no sufran modificaciones.

Una tercera funcion del sistema periférico consiste en aceptar una cierta “modulacion
individual” de la representacion. Con base en su flexibilidad, permite que se integren ciertas

variaciones individuales ligadas a la historia propia del sujeto y a sus experiencias personales,
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de esta manera se acepta la permanencia de representaciones sociales individualizadas que son
diferentes en lo periférico, pero que se organizan en torno a un mismo nudo central. En otros
términos, las representaciones sociales pueden ser consensuales por su nudo central, pero
también admiten diferencias interindividuales en su sistema periférico.

Ahora bien, en opinion de Abric (1994), es posible comprender los procesos de
evolucion y transformacion de las representaciones si se considera la organizacion interna de la
representacion y las relaciones entre practicas sociales y representaciones. Dicha consideracion
es formulada por Abric (1994) mediante la siguiente cuestion: ;qué pasa cuando ciertos sujetos
son comprometidos a desarrollar practicas sociales contradictorias con su sistema de
representacion? Tomando como base la reversibilidad de la situacion de Flament (1989 citado
por Abric, 1994), Abric senala que algunos casos los sujetos pueden pensar que dichas practicas
son una situacion irreversible y que el regreso a sus antiguas practicas seria imposible. Otros
por el contrario pensarian que esta situacion es reversible, que es temporal y excepcional y que
por lo tanto es posible regresar a sus antiguas practicas.

En los casos que la situacion se percibe como reversible, las practicas contradictorias
entrafaran modificaciones de la representacion, los elementos discordantes se integraran a la
representacion mediante una transformacion del sistema periférico, asi, el nudo central y la
representacion permanecen insensibles a dicha modificacion, en este caso, la transformacion es
real pero superficial. Por su parte, cuando la situacién es percibida como irreversible, las
practicas contradictorias tienen consecuencias sobre la transformacion de la representacion,

especificamente, habra posibilidades que se presenten tres tipos mayores de transformacion:

» La transformacion “resistente”

En este caso, las practicas contradictorias pueden ser controladas por el sistema
periférico mediante mecanismos como: interpretar y justificar ad hoc dichas practicas;
racionalizarlas; la referencia a normas externas a la representacion, etc. Por estos mecanismos
de defensa, en el sistema periférico aparecen “esquemas extrafios” que se forman con el
recuerdo de aquello que deberia ser normal, con la interpretacion del elemento extrafio, con la
justificacion de la contradiccion y con una racionalizacion que permita soportar la
contradiccion. Esos esquemas permiten durante un tiempo evitar la fractura del nudo central y

una transformacion que rebase los limites del sistema periférico. Sin embargo, la multiplicacion
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de los “esquemas extrafios” devendra una fractura transformacion del nudo central y de la

representacion.

» La transformacion progresiva

Cuando las practicas no son totalmente contradictorias con el nudo central, se da una
transformacién sin ruptura, los esquemas activados por las précticas nuevas se integran
progresivamente a los del nudo central para constituir un nuevo nudo y una nueva

representacion.

» La transformacion brutal
Cuando las nuevas practicas ponen en crisis al sistema central y no permiten la aparicion
de mecanismos de defensa, existe la necesidad de una transformacioén completa del nudo central

y de la representacion.

En el caso que aqui nos ocupa, el estudio de las representaciones de los profesores acerca
de la Nueva Escuela Mexicana parti6 del enfoque procesual, por lo que se decidié recuperar la
informacion a partir de los discursos, es decir, de forma espontanea mediante conversaciones
dado que el estudio de estos elementos se da a partir de un abordaje interpretativo focalizando
los significados que poseen los profesores. Para ello se disend un guion semiestructurado de
entrevista para grupo focal que contenia alrededor de 25 preguntas organizadas en dos bloques,
en el primer bloque se intentaba recuperar las representaciones sobre el nuevo modelo educativo
y con el segundo bloque de preguntas se buscaba recuperar las representaciones sobre el proceso
de formacion para la implementacion del modelo. La entrevista se realizo con 12 docentes de
grupo, 1 de la Unidad de Servicios de Asistencia a la Escuela Regular (USAER), 1 de Educacion
Fisica y 1 docente practicante. La informacion que arrojo la entrevista permitié elaborar seis
categorias de analisis que a continuacion se presentan.

Tomar la teoria de las representaciones sociales (RS) como enfoque tedrico permite
estudiar elementos como el discurso, la practica y la representacion y visualizar como un
determinado grupo, en este caso el colectivo docente de la primaria “Ramoén Lopez”, observa,
interpreta y da sentido a un objeto social, es decir, permite reconocer los modos y procesos de
constitucion del pensamiento social por medio del cual las personas construyen y son

construidas por la realidad social (Araya Umafa, 2002, p. 12), en otras palabras, estudiar las
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representaciones sociales de un grupo de sujetos, permite una aproximacion a la vision del

mundo que este grupo tiene, en este caso respecto a la implementacion de la NEM.

2.2 TENSIONES Y CONFUSIONES FRENTE A LA NEM.

Respecto de la manera de establecer cambios en el sistema de ensefianza, Chevallard
(1994) menciona que hay dos vias por las que se busca transformar un sistema educativo, el
cambio de contenidos que es mas econdmica porque requiere menor esfuerzo y tiene mas
probabilidades de éxito y la modificacion de la metodologia menos econémica porque requiere
un esfuerzo mayor y tiene menos probabilidades de éxito. La NEM se desplaza por las dos vias
de transformacion, ya que pretende la modificacion de contenidos al incorporar los saberes de
la comunidad que ademas deben integrarse para abandonar las asignaturas, pero también intenta
cambiar la metodologia de ensefianza del profesor, los diversos proyectos (comunitarios,
aprendizaje basado en problemas, proyectos STEAM articuladores de Ciencias, Tecnologia,
Ingenieria, Artes y Matematicas, etc.) son la apuesta metodologica de la NEM

Frente a la necesidad de apropiarse de estas dos modificaciones (de contenidos y
metodologia), en la primera reaccion de los profesores se perciben ciertas confusiones y una
tension sobre el nuevo panorama, sobre el nuevo “mundo” que se plantea. La escasa
informacion sobre las caracteristicas de este nuevo “mundo educativo” es quizas la variable mas
importante en la apariciéon de las tensiones y confusiones. En palabras de los profesores

entrevistados estas se reflejan del siguiente modo.

Nos falta informacion, nos falta como un rumbo. Yo he comentado que he sido participe
de algunas reformas en las que las autoridades educativas como que tienen un poquito
mas de responsabilidad. Recuerdo la del 93, como que tenian una visién de un rumbo, a
lo mejor no tan claro, pero si como que mas vision que en esta (Rigo, Entrevista Focal,

p- D).

La informacion es insuficiente, muchos de los materiales estan incompletos, dicen que
estan en proceso de creacion, no estd todavia todo el material completo como deberia
ser. Los CTE son los espacios donde conocemos un poco mas, pero como que no son
suficientes (Saul, Entrevista Focal, p. 2).

No hay una claridad en la implementacion de este nuevo programa 2022. Hay
ambigiiedad, hay carencias en los maestros, hay carencias para conocerlo, creo que no
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hay un orden de qué es lo que se quiere hacer y pues no hay un seguimiento (Jaime,
Entrevista Focal, p. 1).

Esta reforma no tiene bases firmes, ademas siempre estamos careciendo de material. No
hay un material fisico con el fundamento, siempre tengo que investigar para poder tener
elementos para aplicarlo en el trabajo, estd muy limitado de materiales. Existen
demasiadas dudas, es un tema que tiene mucha profundidad es muy extenso. Yo creo
que es bueno que haya reformas, el cambio es bueno, siempre y cuando se tuvieran bases
firmes, elementos necesarios y materiales suficientes (Mateo, Entrevista Focal, p. 1)

Como se puede apreciar, en ese momento el colectivo desconoce muchas cosas sobre la
reforma educativa porque aun se encontraba en construccion a pesar de que era ya inminente su
puesta en marcha y por ello “no hay un rumbo, un objetivo claro”, porque la informacion surge
a cuentagotas, de lo contrario se tendria la informacién més importante para que los docentes
pudieran visualizar lo que la reforma implicaba en términos practicos. Por otra parte, si bien a
comienzos del ciclo escolar 2022— 2023 la Secretaria de Educacion Publica (SEP, 2022)

afirmaba que:

a lo largo del ciclo escolar, contaremos con espacios de formacion destinados a
aproximarnos a los aspectos mas relevantes del Plan de Estudios; la intencidén es
conocerlo, comprender los cambios propuestos y los contenidos que seran aprendidos y
ensefiados (p. 5)

Lo cierto es que eso no ocurrio, los materiales en los que se explicitaban los principios
fundamentales del nuevo modelo fueron apareciendo de manera paulatina y no fue sino hasta el
inicio del ciclo escolar 2023-2024 que se dieron a conocer algunos documentos normativos
como los programas de estudio sintéticos y los libros de texto. Cabe aclarar que los programas
sintéticos serian la base para que los colectivos de docentes elaboraran el “programa analitico”
para todos los grados de la escuela y para todo un ciclo escolar, este programa analitico fue
también un objeto que gener6 tensiones y confusiones.

Por su parte, los resultados de las sesiones del CTE (denominados 7alleres Intensivos
de Formacion Continua para conocer la NEM), no fueron los esperados, en opinion de los
profesores hubo informacion demasiado fragmentada con la que comenzaron a conocer el nuevo
modelo educativo.

Sin embargo, aun en esta precariedad informativa, los docentes del colectivo de la

escuela Lopez Velarde comenzaron a construir el sentido de la reforma 2022, pero como no
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tenian materiales para dilucidar el contenido del nuevo modelo educativo, comenzaron a surgir
algunas confusiones, algunos comenzaron a afirmar que la reforma no tenia bases firmes y
cuestionaban el contenido que se abordaba en las sesiones del CTE.2? En estas condiciones se
fue generando un sentimiento de inconformidad que se convertia en confusion ya que se

comenzo a preguntar sobre las razones del porqué una nueva reforma.

Yo creo que la inconformidad se da porque no vemos tan claro el rumbo, yo no entiendo
doénde esta la falla, ;quién trata de implementar esta reforma? el Gobierno federal en
turno, la Secretaria de Educacion o quién? porque hay muchas divergencias, dicen una
cosa y luego nos hacen otra. Ni siquiera saben lo que se va a hacer, no nos estan dando
los materiales y no saben con qué grado se va a trabajar (Ramiro, Entrevista Focal, p. 4)

No hay objetivos claros, no hay metas para una generacion escolar de primero a sexto,
(qué se pretende con esta reforma? Esa es la incertidumbre que nos tiene asi jcémo lo
aplicaremos o no lo aplicaremos? No hay claridad, incluso luego pensar en intereses, el
interés de quién la propone, la Secretaria de Educacion y sus allegados, el presidente de
la republica, incluso puede ser intereses particulares, que no sean nacionales (Mateo,
Entrevista Focal, p. 5)

Lo que no me gusta es que no hay orden, no hay coherencia. Ahorita nos dicen una cosa
y al rato va a ser a otra, ellos mismos ocasionan el desinterés y la apatia para el docente
no se capacite, porque no hay coherencia, no hay seguridad en lo que estamos viendo
ahorita. (Jaime, Entrevista Focal, p. 5)

Ya quieren que lo llevamos a la practica este siguiente ciclo cuando tenemos unas
lagunas enormes, entonces, yo pienso que este proceso debe de tener un poquito mas,
este modelo debe tener un poquito mas de enriquecimiento en el proceso y dar los
elementos para enriquecer nuestras ideas, nuestras dudas darnos materiales para disipar
nuestras dudas (Sofia, Entrevista Focal, p. 10)

En los testimonios anteriores se aprecia la tension en la que se encontraban los profesores
y la incertidumbre acerca de un modelo que se conocia en partes. Esta incertidumbre se
mostraba con dos caras, el deseo de conocer completamente el nuevo modelo y la critica a un
proceso que no permite ese conocimiento porque la informacion es insuficiente, es incompleta

y llega en pequenias dosis, por ello nunca se alcanza a visualizar completo el “nuevo panorama”.

20 Generalmente, los contenidos de los CTE’s estaban vinculados con los conceptos generales de la NEM: la
definicién de campos formativos, los contenidos que se abordan en cada campo, los ejes articuladores y las
metodologias propuestas, pero no se trabajaba en la construcciéon de proyectos, andlisis de libros de texto, ni en
socializacion de experiencias lo que permitia que se generaran més dudas entre el colectivo, puesto que no existian
materiales oficiales como el programa sintético.
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Bajo estas circunstancias fue posible decir que los profesores tenian una representacion
incompleta del fendémeno social que implica la reforma 2022 y esa incompletud les genera
tension y confusion, porque son obligados a imaginar las partes que no conocen.

Las tensiones y confusiones provocaron que los profesores vieran la propuesta del nuevo
modelo con influencias de fuera del &mbito educativo. Por lo apresurado e intermitente del
proceso suponian un interés ajeno, tienen una representacion que les impide construir un sentido
de pertenencia, no sienten que sean parte de ese proceso ni que compartan los objetivos
plasmados en la reforma, por esta via comienzan a elucubrar sobre la injerencia de intereses
economicos, politicos o de otra indole, asumen que “lo ajeno les es ajeno” y que la vieja

costumbre de reformar lo mas rapido posible no les dejara tiempo para hacerla propia, suya.

La reforma es cambio, debe ser avance, pero no es sinénimo de tranquilidad, ;qué va a
pasar? ;qué puede suceder?, no sabemos, ni ellos saben, si el gobierno en turno es de
otro partido /va a quitar la reforma? ;como se quedara ese grupo del primero? ;cémo
va a ir avanzando? (Mateo, Entrevista Focal, p. 3)

Tal vez estoy equivocado, pero creo que estamos trabajando actualmente tres planes de
estudio, el 2011 de tercero a sexto, el 2017 con primero y segundo y nos estan haciendo
estudiar el 2022, entonces, ;cOmo esperar que tengamos nosotros docentes una claridad?
Cuando ni ellos mismos la tienen, no hay informacién (Jaime, Entrevista Focal, p. 2)

Todas las reformas llegan a ser un experimento que con el tiempo lo vamos a adaptando
a nuestras realidades, a nuestras planeaciones. Pero ahorita tenemos bastantes dudas,
luego entra el otro gobierno y se viene de picada o le hacen otras transformaciones, al
modelo (Sofia, Entrevista Focal, p. 10)

Veo que la gran cantidad de dudas que tenemos aparte de que falta informacion y

materiales para analizar, se debe a que la reforma es total, va a cambiar totalmente el

modelo educativo, va a ser otra forma de nombrar a las asignaturas, va a ser otros los

materiales que vamos a utilizar, van a ser otras formas de ensefianza (Ramiro, Entrevista

Focal, p. 11)

En los testimonios anteriores se pude apreciar que los profesores no tenian
representaciones sociales sobre el nuevo modelo que los llevaran al optimismo pues como
menciona Vifiao (2006) “una reforma se concibe como un cambio para mejorar o avanzar, no

como un retroceso o marcha atras en el tiempo” (p. 48) y al parecer la representacion de los

profesores sobre los objetivos de las reformas se liga a la idea de fracaso o como producto de
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una simple tradicion politica y econémica, ya que mencionan, no ha habido continuidad alguna

desde la reforma de 1993.

Es que por ejemplo el del 93, el periodo que dur6 fue suficiente para que los maestros
lo dominaran, pero la de 2011 empez6 y cinco afios después ya se hablaba de otra en
2017 y ahora en el 2022, en otros 5 afios casi, es complejo (Jaime, Entrevista Focal, p.
19)

Yo por ejemplo el programa que utilizo para hacer mi planeacion es el que siempre he
usado, el de 2011, basandome en el libro, no sé si lo estoy haciendo bien. El ciclo pasado
que tuve cuarto, tuve problema porque el libro de espafiol no concordaba, me resulto
muy complicado (Saul, Entrevista Focal, p. 20)

Con los maestros de primero y segundo, va a ser una capirotada,?! ;como vaa ser posible
que en primero un modelo y aca (en los otros grados) otro modelo? (Ramiro, Entrevista
Focal, p. 21)

Ya lo comentaron, en un lapso muy breve de tiempo, no sé cuantos Secretarios de
Educacion tuvimos, ;por qué no dan continuidad ni ellos mismos a una idea? Cada uno
ha tenido su idea diferente, no quieren compromisos, no tienen claro el proyecto como
nacion. (Mateo, Entrevista Focal, p. 24)

Las confusiones y la tension se instalan en las representaciones de los docentes porque
desconocen la razon de los cambios que postula la reforma, se sienten tensos y vulnerables en
esa situacion incierta, no construyen una representacion favorable de lo que se pretende realizar
con una reforma educativa y es que como menciona Vifiao (2006) “para asegurar el éxito de
una reforma debe haber un ritual para su lanzamiento y aprobacion, situarse al margen de
vaivenes politicos, plantearse objetivos a largo plazo y basarse sobre todo en la formacion de
profesores” (p. 58).

La incertidumbre alimenta la construccion que tienen los docentes frente al fendmeno
social que representa el nuevo modelo educativo, esta representacion se configura desde las
referencias historicas que se le otorga a un proceso de implementacion de reforma, porque en
las tltimas décadas no se le ha dado continuidad a los modelos educativos que van emergiendo,
sino que son cambiados como una tradicion renovadora muy propia de los cambios de gobierno.
Esta concepcion, alude a una de las funciones de las representaciones sociales, la actuacion, al

tener esa imagen incompleta de la NEM los profesores tienen dificultades para preparar sus

21 La capirotada es un platillo de la comida mexicana que lleva muchos ingredientes mezclados, a esa mezcla de
multiples ingredientes se refieren los profesores.
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acciones, esta coyuntura puede servir para reconfigurar el rol del profesor en la tarea educativa,
reconociéndolo como un profesional que en palabras de Tenti Fanfani (2009), es el resultado de
un largo y complejo proceso donde se mezcla la experiencia con una pedagogia determinada, la

cual, en el momento que se entrevistd a los docentes parecia ausente o incompleta.

2.3 LA CAPACITACION COMO NEGACION DE LA PROFESIONALIDAD

La NEM se funda sobre la consideracion de la profesionalidad del profesor, sobre ese
respecto uno de los materiales de la NEM (el libro del docente) sefiala que se reconoce a las
maestras y maestros como profesionales de la educacion capaces de decidir, con sustento
pedagogico y recuperando sus saberes y experiencias, sobre su practica docente para formar a
ciudadanas y ciudadanos (SEP, 2022, p. 2), lo cual en teoria habla de una reorientacion del rol
docente, lo alejan de la dimension técnica para situarlo como un profesional auténomo que
como tal no necesita capacitarse sino desarrollarse profesionalmente

En este sentido, una de las corrientes tedricas que dan sustento al modelo educativo 2022
son las llamadas epistemologias del sur, las cuales buscan desoccidentalizar las ciencias de la
educacion y develar la doctrinalidad de la educacion y la formacion, el proceso que oculta la
pedagogia en su propuesta de la nocion de formacion, la contradiccion entre formacion y
emancipacion (SEP, 2023, p. 50). Lo que se pretende entonces es descolonizar el conocimiento,
desacralizar el conocimiento cientifico para aceptar la diversidad de saberes, idea que se aleja
de la mirada de un solo conocimiento valido, el cientifico que es colonizador. Todo sujeto y
toda comunidad tienen saberes, seria la maxima de esta perspectiva.

Empero, la integracion de saberes cientificos y comunitarios en la escuela presenta
diversas dificultades que se perciben como una de las representaciones nucleares que construyen
los docentes en referencia al cambio metodologico que propone la reforma. Contra la idea del
profesor profesional, los profesores se resisten a alejarse del profesor técnico y una de sus
mayores exigencias tiene que ver con la capacitacion la cual conciben como una alternativa de
formacion para los profesores que de acuerdo con (MEJOREDU, 2022) es una perspectiva que
ha predominado en el pais acerca de la formacién de profesores, la cual se centra en la formacion
externa a la escuela. Este enfoque ha prevalecido y descanso en mirar al docente como sujeto

que carece de conocimientos y habilidades relevantes para su practica (p. 62):

Con anteriores reformas, vinieron capacitadores de Zacatecas, tomamos los cursos de la
capacitaciéon mas directa y la bajaron mas completa, tuvimos cursos en Sombrerete,
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salieron programas emergentes y libros de texto acordes a esos programas, después se
fueron modificando hasta que se llevo a cabo la reforma (Ramiro, Entrevista Focal, p.

)]

(En esta ocasion) No se capacita a todos, se hacen los foros con los supervisores, con los
jefes de regidn y sector y en ocasiones a los directores, ¢y a los maestros? ademas se
hace general, seria necesario que fuera mas particular, eso ayudaria porque cada uno lo
va a entender a su manera (Natalia, Entrevista Focal, p. 4)

Viene la informacion de Zacatecas para los ATP y ellos vienen y lo bajan a los maestros
que estamos en primer grado y nosotros también tenemos debilidades o areas de

oportunidad, no logramos entender lo que nos estan transmitiendo (Jaime, Entrevista
Focal, p. 24)

Se requiere capacitacion, aunque yo soy de las que cuando les surge la duda yo investigo,
tengo mis ratos y me pongo a investigar, solo que necesite algo lo hago, hasta que surge
la duda (Maria, Entrevista Focal, p. 15)

Nos estan ofreciendo preguntas y no respuestas, nosotros no tenemos todas las
respuestas, por eso se requiere una verdadera capacitacion porque tenemos mas
preguntas; esa es la dificultad para implementarlo (Mateo, Entrevista Focal, p. 22)

Lo que hemos llevado aqui en el CTE si ha ayudado a resolver dudas, de lo contrario,
anduviéramos todavia divagando mas, pero con esto que llevamos, aunque se necesita,
capacitacion, es necesaria (Sofia, Entrevista Focal, p. 16)

Entre los comentarios de los profesores se observa una insistente solicitud de que sea un
experto?? quien llegue a la escuela a dar una capacitacion, para que sea quien oriente y
posteriormente valide las acciones que se estan estructurando en las escuelas para tratar de darle
forma y contenido a la reforma del 2022; este deseo por legitimar las acciones que los profesores
realizan en la escuela se ha constituido socialmente entre el colectivo y entre otros grupos como
una representacion que ha obstaculizado pensar en un profesor profesional, por ello se otorga el
derecho a estos expertos de certificar que las interpretaciones sobre la reforma sean acordes o
st deben modificarse, con ello se reduce y simplifica la idea del docente profesional.

Esta representacion, desde la cual se solicita la intervencion de un experto, surge de la
interaccion al interior del colectivo docente, de sus creencias y de los modelos que han

observado, es una representacion que los lleva a concebir como Unica ruta posible para la

22 El concepto de «experto» en la representacion de los profesores alude al especialista, un personaje que se dedica
a socializar informacion sobre la NEM en redes sociales o al propio personal de la Secretaria de Educacion con
una funcion dentro del organigrama.
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apropiacion de una reforma la capacitacion basada en la opinion del experto o en guias basadas
en formatos y manuales, donde se limitaba la idea del aprendizaje autonomo, horizontal y
colaborativo. Con ello, desde luego no se puede pensar en el profesor profesional, sobre este
respecto Tardif (2014) menciona que “los docentes profesionales poseen unos saberes
especificos que movilizan, utilizan y producen en el ambito de sus tareas cotidianas™ (p. 168),
esto es que los maestros son sujetos que poseen, utilizan y producen saberes especificos de su
trabajo, por esta razon para propiciar el desarrollo profesional es necesario reconocer y validar
los saberes que como profesores tienen y es necesario también reflexionar sobre la manera de
“traducir” los conceptos de la NEM a las acciones propias de su practica docente.

Esta necesidad que expresan los docentes de mas y mejor capacitacion no es una
novedad dado que historicamente la profesion docente comenz6 como una labor de técnico y
asi se desarrolld durante muchos afios, a diferencia de ello Tardif (2014) ubicado en la
profesionalidad menciona que “es necesario reconocer que los profesores no universitarios son
sujetos de conocimiento, lo que significa reconocer que deberian tener derecho a decir algo
respecto a su propia formacion profesional” (p. 176), lo cual significa que los profesores deben
asumirse como sujetos con saberes, con conocimientos especificos para desarrollar la actividad
profesional, incluso uno de los documentos emitidos por la MEJOREDU, indican algunos
elementos al respecto puesto que reconoce que para la mejora de la formacion continua y el
desarrollo profesional se sostiene un enfoque que antepone a los docentes su condicion de ser
seres autonomos y reflexivos (MEJOREDU, 2022).

En las respuestas de los profesores del colectivo se pueden advertir representaciones
ligadas al profesor profesional que principalmente se expresan a través de las acciones
diferentes a la capacitacion, aunque se percibe que algunos profesores perciben la capacitacion
como una de las formas en que pueden recibir formacion continua que, aunque externa y dada
por expertos, orientan a un profesor en el proceso para apropiarse en términos practicos de una
reforma educativa.

Siempre que hay una reforma, lo hacemos ya cuando necesitamos la informacion,

buscamos y nos acoplamos seglin lo que vayamos necesitando, ya que la necesidad nos

hace mismos buscar informacién para subsanar lo que nos faltan de la reforma (Maria,
Entrevista Focal, p. 1)
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Al inicio me ponia a investigar, cuando empez6 el ciclo escolar, sobre todo en las redes
sociales como en el Facebook, empezaban a subir videos sobre conceptos de como es el
programa analitico, sintético y todo eso (Natalia, Entrevista Focal, p. 15)

Como aqui lo estamos diciendo, nosotros somos los encargados de implementarlo,
(,como? con todas nuestras dudas, con nuestras ideas propias, como lo entendemos;
cuando se llegue el momento, que ya tenga que aplicar, pues tendremos que aplicar, ;no?
asi como deciamos, quiza entre todos hacer una especie de proyecto (Gonzalo, Entrevista
Focal, p. 15)

Tendriamos que remitirnos a lo que hemos visto, a ver cual fue la sugerencia que nos
dio el director e investigar porque en lo personal no he aclarado algunas dudas porque
apenas estamos en formacion y apropiandonos de los conceptos (Mateo, Entrevista
Focal, p. 17)

Trato de trabajar o creo que lo que al menos lo que trabajo, pero yo creo que a lo mejor
también muy diferente a como trabaja el profesor Jaime o como lo trabaja la profesora
Natalia, y yo digo que eso es, yo asi lo entendi, yo asi lo aplico y si me da resultados
(Ramiro, Entrevista Focal, p. 24)

Como se puede apreciar en las respuestas, no tienen una representacion orientada hacia
el reconocimiento de un profesor autonomo que toma decisiones con base en sus necesidades
practicas, lo que nos permite decir que la profesionalidad no es una idea consolidada en sus
representaciones. Sobre este respecto Tardif (2014) sefiala que “es necesario dejar de considerar
a los maestros como técnicos que aplican conocimientos producidos por otros, como los
investigadores o expertos en curriculo y por agentes sociales cuya actividad se limita a
mecanismos socioldgicos” (p, 169) y por lo que se observa, existe una ligera tendencia a sefialar
que el profesor puede asumirse como el propio actor o sujeto que asume la practica, ademas
posee conocimientos y saberes provenientes de la propia actividad, sobre la cual va
constituyéndose.

Por otra parte, podemos decir que los profesores han ido construyendo la idea de que
para trabajar con una reforma con nuevos conceptos es necesario un proceso de capacitacion
como negociacion de formacion, esta idea de alguna manera se ha ido validando y generalizado
entre los profesores, al respecto Aguayo (2004) menciona que “cuando una concepcion sobre
la manera “correcta” de formar se instala sin que se medie conocimiento alguno, no puede

argumentarse, tampoco acepta argumento contra su instalacion y no deja posibilidades de
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reflexionar sobre ellas” (p. 157), es decir, es admitida sin que haya conciencia y no es
susceptible de argumentarse.

Aunado a la idea arraigada de capacitacion como alternativa de formacion centrada en
un amplio catdlogo de cursos ofertados por instituciones de educacion superior, se busca que
los profesores traten de transferir aquello que han aprendido en el contexto donde desarrollan
su practica profesional, MEJOREDU (2022) reconoce que “con frecuencia los temas, propositos
o problematicas que articulan estos cursos y los especialistas que los imparten, se muestran
lejanos o ajenos a los problemas que enfrentan las y los docentes en su cotidianidad laboral™ (p.
63), por ello que la alternativa de formacion mediante cursos no ha tenido los resultados
esperados dada la brecha entre contenidos y contextos.

A pesar de ello, la Secretaria de Educacion a través de la Unidad del Sistema para la
Carrera de las Maestras y los Maestros (en adelante USICAMM) puso a disposicion de los
maestros un catalogo de lo que denominan “acciones y programas de formacion en educacion
basica”, las cuales son una oferta formativa cuya participacion en ella es tomada en cuenta a la
hora en la que un profesor solicita una promocion. En el catdlogo nacional vigente del afio 2020,
2021y 2022 la USICAMM presenta una oferta de 5,572 cursos y diplomados, lo que nos indica
que en realidad el acompanamiento de los profesores como estrategia para el desarrollo
profesional ha quedado en un segundo plano para dejarla en manos de esta inmensa cascada de
cursos, con ello crece la disyuntiva acerca de si el profesor es un productor de saber, un receptor
0 un mero ejecutor/técnico.

Para el estado de Zacatecas, en este mismo catalogo se proponen 177 cursos o “acciones
de formacion” (como lo denomina la SEP) solamente para el caso de los profesores que se
encuentran en servicio, sin contar la oferta que se realiza para los docentes que buscan una plaza
en el sistema educativo y sin contar tampoco los cursos que se propusieron para la oferta
correspondiente del afio 2023. Esta cantidad de cursos genera una representacion de lo que se
visualiza como el profesor profesional por parte de la SEP, se le ve como un simple técnico que
aplica conocimientos producidos por los talleristas, generalmente profesores universitarios o las
figuras que dirigen alglin programa de formacién de la oferta de USICAMM.

En contraparte, ha sido MEJOREDU (2022) quien ha propuesto que los dispositivos de
formacion superen la vision instrumental que eclipsa la profesionalidad docente, ya que

“convierten a los profesores en ejecutores y aplicadores de aquello que agentes externos a sus
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contextos han planeado, disefiado o elaborado™ (p. 62), por esta razén identifica al desarrollo
profesional como un proceso que resulta de un intercambio de acontecimientos, y experiencias
personales, institucionales y sociales, donde también son fundamentales aspectos como un
proceso institucional sistematico, permanente e intencionado para la formacion continua.

No obstante la diferencia entre la postura de MEJOREDU vy la oferta de la SEP en lo
que concierne a la formacion, entre los profesores persiste una representacion en la que tiene
centralidad la figura del “experto” que brinda una explicacion de todo, tal representacion se
sostiene en el hecho de que tanto en el ambito nacional como en las entidades existe un gran
mercado de formacidn, esto es una multitud de “expertos” que dictan conferencias o dan talleres
en los que proponen las formas ideales de trabajar la NEM. Sobre ese respecto los profesores

comentan:

Hay quienes dedicamos tiempo personal a estudiar esto, porque si hay videos, hay
transmisiones en vivo en YouTube, incluso Webinar de los que se hacen llamar
Edutubers, pero son por la tarde (Jaime, Entrevista Focal, p. 16)

Yo creo que aqui en Zacatecas como en todo el pais hay gente que se especializan en el
tema, que estd capacitada; tenemos el ejemplo claro, por ejemplo, del profe Ramon, yo
lo escucho y se sabe que anda capacitando gente incluso en otros paises y aqui en
Zacatecas no lo hace, y es de Zacatecas (Mateo, Entrevista Focal, p. 5)

El profe Ramoén yo veo que si capacita aqui en Zacatecas y en México también, pero yo
lo veo como estos autores comerciales, por ejemplo €l estuvo muy empapado cuando la
reforma educativa de Pefia Nieto, en cuanto a las planeaciones argumentadas y todos los
proyectos que nos hicieron elaborar, ¢l nos apoyo en la elaboraciéon de eso y ahora que
ya cambid la reforma, ahora €l ya se empap0, es muy inteligente, pero ¢l va acorde a lo
que estd nuevo, €l no va a perder su tiempo, son como que comodines, ellos lo que salga
le atoran porque es la manera de vender y de estarse ahi en el en el sitio que tienen
(Ramiro, Entrevista Focal, p. 6)

Dentro de la avanzada de la reforma educativa de la avanzada, €l (el profesor Ramoén)
ya estd viendo lo que implica, la elaboracion del programa analitico desde no sé cual
momento. Yo s¢ que ha ido a algunas regiones de aqui de Zacatecas con esa mentada
avanzada (Gonzalo, Entrevista Focal, p. 9)

Al analizar los testimonios anteriores se puede observar que hay una representacion ideal
construida sobre el desarrollo profesional del profesor, en ella es necesario que un profesor o
investigador reconocido socialmente como experto, sea quien conduzca dicho proceso por

medio de programas de capacitacion desde la Secretaria de Educacion Publica o desde el sector
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privado, con ello el trabajo docente se reduce a su dimension técnica. Ante esta vision que

simplifica la tarea del profesor, Tardif (2014) menciona que:

Un docente profesional no es solo un agente determinado por mecanismos sociales, es
un sujeto que asume la practica a partir de los significados que el mismo le da, un sujeto
que posee conocimientos y un saber hacer proveniente de su propia actividad y a partir

de los cuales la estructura lo orienta (p. 169)

Esta referencia de Tardif (2014) lleva a pensar que el desarrollo profesional docente
debe estructurarse en una relacion horizontal entre docentes e investigadores, asumiéndose en
un mismo nivel, pero reconociendo la diversidad de sus saberes ya que es mas funcional que las
investigaciones sobre la ensefianza se lleven a cabo in situ donde los docentes desarrollan su
practica. Esta relacion horizontal produciria un didlogo fecundo entre investigadores y docentes,
considerados competentes con saberes especificos de su trabajo y no como objetos de
investigacion, aun reconociendo que la practica propia se puede estudiar.

La representacion construida entre los docentes acerca de lo que implica la formacion
continua y la apropiaciéon de conceptos de las reformas se ha pensado como una relacion
vertical, donde aparece la figura del especialista quien trae respuestas, guias, formatos entre
otros materiales, esta es una representacion que la SEP ha ido promoviendo desde hace algunos
anos, de esta manera limita a los docentes a ser, como mencionaria Tardif (2014) “un “idiota
cognitivo” que solo aplica saberes producidos por expertos mediante un juego de fuerzas
sociales que determinan su accion pero que no le permiten realizar la reflexion” (p. 169); la
imagen constituida acerca de la actualizacion tiene que ver con encontrar soluciones practicas
a dificultades particulares de su practica.

En general, cuando se constituye una representacion se crea una vision compartida de la
realidad, pero en este caso, la imagen constituida del desarrollo profesional docente no coincide
con lo que investigaciones recientes mencionan, pues de acuerdo a la perspectiva de Tardif
(2014) actualmente se busca que el profesor, al igual que el investigador, sea un sujeto de
conocimiento, un actor que desarrolla y posee conocimientos y saberes derivados de su propia
accion, pero mientras la SEP sostenga una vision donde se requiera una oferta de cursos,
diplomados para concretizar los postulados de la reforma y no se reconozcan los conocimientos

y saberes que posee el profesor, seguird persistiendo la necesidad de modificar las creencias
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compartidas entre los docentes acerca del profesor profesional que identifica el trabajo cotidiano
no solo como un lugar de aplicacion sino un espacio de desarrollo y transformacion de saberes.

Este proceso se veria favorecido mediante un acompafiamiento efectivo de las figuras
que componen el organigrama de la educacidén basica, como los directores, supervisores y
Asesores Técnico Pedagdgicos (En adelante ATPs). Si bien a estas figuras se les pide que
cumplan funciones tanto administrativas como de acompafiamiento pedagogico, resulta
evidente que una inmensa mayoria de ellos han privilegiado las labores administrativas en
detrimento de la dimension pedagdgica. A decir de Garcia (2022), “los asesores técnicos y los
tutores de profesores noveles deberian ser el sostén personal y de ayuda pedagogica a los
docentes en su lugar de trabajo” (p. 72), pero es muy frecuente que se les deleguen funciones

de caracter administrativo.

2.4 LA DIALECTICA ENTRE LO ADMINISTRATIVO Y LO PEDAGOGICO.

Concretizar los postulados de una nueva reforma conlleva algunos obstaculos que surgen
desde el ambito pedagdgico, en el caso del modelo educativo 2022 no es la excepcion, en el
apartado anterior se mencionaron algunos elementos como el desconocimiento de las funciones
pedagdgicas de figuras como los ATPs o los tutores de profesores noveles quienes por lo general
se limitan a colaborar en el trabajo administrativo de sus superiores. Este desconocimiento
termina por obstaculizar la apropiacion de los postulados basicos de la nueva propuesta, debido
a que se priorizan los productos “entregables” en cursos y diplomados antes que una formacion
que permita estructurar una mejor practica educativa mediante analisis profundos de los
conceptos sobre los que se sostiene la nueva propuesta educativa.

A pesar de que al iniciar el ciclo escolar en el mes de agosto de 2022 se tuvo una semana
de talleres de formacion intensiva donde se analizé una perspectiva general del nuevo modelo
educativo y conceptos como equidad, inclusion, autonomia profesional y posteriormente en el
mes de enero del 2023 se tuvo la segunda semana intensiva en la que se analiz6 la naturaleza y
funcién del programa analitico y la planeacidén por proyectos, los profesores entrevistados
subrayan que uno de los principales problemas durante el ciclo escolar 2022 — 2023 (previo a
la puesta en marcha de la NEM) tuvieron que ver con el hecho de que en las sesiones ordinarias
y extraordinarias de CTE no se exploraron adecuadamente los materiales de la NEM.

Ademas aunque en estas sesiones aparecian en las orientaciones para el CTE, el analisis

de las metodologias de ensefianza, los ejes articuladores, los campos formativos y la evaluacion
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diagnoéstica, no hubo materiales oficiales disponibles para realizar tal analisis, lo inico con lo
que se contaba era con cuadernillos (con la leyenda “documentos de trabajo”) que no eran
versiones definitivas y por lo tanto podrian sufrir modificaciones antes de hacerse oficiales,

sobre ese respecto, los docentes opinaban:

Esta muy limitado de materiales y si se quiere pensar en el programa de la Nueva Escuela
Mexicana, incluso si se habla de un programa piloto, dificilmente funciona porque son
pruebas al final de cuenta, parece que no quieren oficializar (Mateo, Entrevista Focal, p.

1)

En estos momentos no contamos con los materiales que vamos a utilizar para explorarlos
y determinar si van a ser funcionales o no, las ventajas, como lo dice la maestra desde la
contextualizacion de los de los contenidos se va a facilitar el aprendizaje de los alumnos
o al menos se considera que serd asi (Ramiro, Entrevista Focal, p. 3)

Yo creo que deberian existir ya algunos de los materiales porque si se piensa aplicar

gradual, minimo deberiamos saber por si nos llega a tocar primer grado, porque si es

voluntario nadie va a querer y pues siendo realistas, cada gobierno quiere poner su propia

reforma (Jaime, Entrevista Focal, p. 4)

Entre algunos profesores del colectivo era evidente la necesidad de explorar los
materiales con los que se pretendia trabajar, la ausencia de estos se constituyd como un
obstaculo administrativo. Sobre el respecto, en un estudio realizado por Hernandez (2023) en el
Estado de Guerrero, México, se menciona que en siete escuelas que se encuestaron en el mes
de mayo, la mayoria de profesores (92%) dijo desconocer el contenido de la reforma curricular,
de los documentos de trabajo y de los alcances en los procesos de capacitacion, en general la
representacion de los docentes es que la reforma 2022 no tiene un sustento claro o que incluso
pareciera que fuera un cambio que solo obedecia a la tradicion renovadora.

Mas tarde, en el inicio del ciclo escolar 2023 - 2024, se genero otra polémica cuando las
autoridades propusieron una fase intensiva de formaciéon donde los profesores analizarian los
programas, libros de texto y otros materiales que formaban parte del nuevo modelo educativo.
No obstante, la divulgacion de estos materiales parecia ser muy apresurada, incluso entre
profesores e investigadores se reforzaba la idea de que no habia una verdadera propuesta para
un proyecto educativo. Sobre el respecto Pifion (2023) mencion6 que se ha vuelto la norma de
quienes estan al frente de las gestiones educativas querer descubrir el hilo negro en educacion

[...] una de las posibles explicaciones pudiera ser la agenda politico-educativa peligrosamente
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dependiente de la gestion educativa, donde practicamente lo que se buscaba urgentemente era
imponer un modelo “propio” antes de que terminara el periodo para poder llevarlo a cabo.
Esta representacion recurrente que visualiza a las reformas como producto de una
tradicion o que surgen mas por una agenda mas politica antes que pedagodgica, se constituye
como un obstaculo porque no permite a los sujetos simbolizar al nuevo objeto social, es decir
no les permite apropiarse de ¢l en y a través del lenguaje. La demora en la aparicion de los
programas sintéticos y posteriormente la premura en que aparecen los libros de texto y otros
materiales, no permite que los profesores manifiesten sus representaciones sociales porque estas
se manifiestan a través de los juicios y creencias para asegurar nuestra pertenencia a un grupo
social, ajustando nuestras ideas, discursos y conductas a aquello que es pertinente y valido en
el grupo donde actuamos. A decir de los profesores, estos materiales debieron ser analizados
con mayor anticipacion, incluso dedicar algunas de las sesiones ordinarias de CTE, para realizar

esta tarea ya que lo concebian como una parte fundamental.

Por ejemplo, entra el programa 2022, ;van a llegar los materiales, los libros ya con los
proyectos y todo lo que estamos viendo ahorita? (Sofia, Entrevista Focal, p. 21)

Yo me imagino que vendran por campo, debera venir el libro ya relacionado ;/no? por
ejemplo matemadticas y ciencias o /va a venir igual, separado? va a estar mas dificil
poder relacionarlo, ahorita el libro de texto menciona por ejemplo un experimento y ya
uno ve la manera de relacionar, ahora ;solo va a ser mas una guia? (Natalia, Entrevista
Focal, p. 13)

Yo siempre iba muy lineal, voy pagina por pagina para que los nifios contesten todo
porque quiero que tengan informacidn, aunque sea un poco de todo, ;y ahora? ;ya no?,
(ahora yo tendré que seleccionar cual pagina si, cual pagina no? (Ramiro, Entrevista
Focal, p. 7)

(Qué va a pasar? vamos a andar buscando los libros de texto que utilizamos ahora, como
en su momento salieron los anteriores de primero, que anduvimos buscando el del
perrito; vamos a andar buscando los libros de ahorita para ver temas que podamos
vincular con estos campos formativos, serd complicado y mas si no los tenemos para
analizarlos antes (Mateo, Entrevista Focal, p. 13)

En los comentarios de los profesores acerca de los libros de texto, se expresaban muchas

dudas, las mas frecuentes se referian al contenido que incluirian?3, consideraban prioritario

23 Los libros de texto gratuito, se comenzaron a entregar antes de que se publicaran los programas de estudio de
manera oficial; en la escuela donde se realiza el estudio fueron entregados al finalizar el ciclo escolar 2022 — 2023,
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conocerlos y analizarlos a profundidad, dadas las multiples tensiones y confusiones que surgian
previo a la implementacion de la NEM.

En un escenario donde no se habian publicado los programas de estudio de manera
oficial, aparecieron los Libros de Texto Gratuito, lo que abonaba a la representacion que el
colectivo tiene acerca de la transicion de reformas, pues mencionaban que la implementacion
estaba siendo al vapor, que no habia sustento, en palabras de Pifion (2023) se presentdé como un
sintoma de decisiones apresuradas, procesos donde no se les ha dado tiempo para que tengan el
mejor de los desenlaces y que por supuesto, los materiales no fueron explorados a profundidad.

En este contexto las confusiones se agudizaban conforme avanzaba el ciclo escolar
2022- 2023, aun no se oficializaban los programas de estudio, aparecian algunos conceptos
distintos a los incluidos en discursos anteriores y el material no llegaba a las aulas, por ello entre
los profesores surgian diversos cuestionamientos en torno al contenido del modelo educativo.
En este caso, lo administrativo (entrega y circulaciéon de materiales) se constituia como un
obstaculo para la constitucién de una representacion clara sobre el nuevo modelo, aunque se
construia una sobre las razones de implementarlo, la tradicion de cambiar y una posible agenda
politica para el cambio ocupaban su lugar en la nueva representacion, la ausencia de materiales
en los que se explicaran las razones y caracteristicas del nuevo modelo alimentaban esa

representacion.

Como que nos falta informacion, estda muy vago lo del programa sintético y analitico,
pienso también que dentro de lo poco que nos han informado eso de la planeacion con
proyectos, en lo personal a mi me parece que ocupara mas tiempo del que cominmente
ocupo para planear las actividades y pues se supone que una planeacién es para facilitar
el trabajo al docente, no para complicarselo (Ramiro, Entrevista Focal, p. 1)

Esto parece que implica mucho trabajo y si a eso le van a sumar estar al mismo tiempo
frente a grupo, entonces se haria un programa analitico por el simple hecho de cumplir;
si nos van a asignar un tiempo escolar o después de los CTE intensivo vamos a tener una
semana para hacer el programa analitico, se debe proponer que exista un tiempo
destinado exclusivamente a hacer programa analitico y a otros procesos de la NEM
(Jaime, Entrevista Focal, p. 9)

Quieren que todo lo hagamos en nuestro tiempo libre que dedicamos a la familia o a
descansar. ; Por qué no se programa en el calendario escolar una semana donde de verdad

pero fue hasta la semana de capacitacion intensiva de agosto que se genero6 un espacio para analizar su contenido,
donde el objetivo primordial era “Identificar el vinculo entre los LTG y el programa de estudio 2022.
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tengamos tiempo para capacitarnos para hacer estos proyectos (Mateo, Entrevista Focal,
p. 16)

El programa sigue saturado, vienen muchos contenidos, para mi algo bueno es la
autonomia, siempre y cuando la respetaran, pero a veces viene mas carga administrativa,
entonces que caso tiene una reforma que no va a tener impacto directo en la practica
docente (Jaime, Entrevista Focal, p. 7)

Es necesario que se ponga en el calendario unas semanas, asi como se le dedica el tiempo

a estos CTE’s, una semana especificamente para empaparnos de la reforma y de la

construccion de proyectos; porque luego anda uno cansado y un fin de semana no sirve

de mucho, me ocupo en otras cuestiones (Rigo, Entrevista Focal, p. 16)

Entre los comentarios de los profesores que abonaban a la representacion social sobre la
reforma, comenzaron a aparecer elementos relacionados con el tiempo efectivo para la practica
docente; el contenido de los CTE; los programas analiticos; los programas sintéticos; las
planeaciones y; los proyectos como metodologia de ensefianza. Estos elementos propiciaban
dudas porque no tenian materiales y sin ellos no se podian comprender a fondo, evidenciando
que el trabajo administrativo, referido a la publicacion y difusion de los materiales, sin desearlo,

ocuparon un lugar preponderante en las representaciones de los profesores.

2.5 LOS NUEVOS CONCEPTOS

Para conocer la naturaleza especifica de la NEM y establecer sus diferencias con el
“viejo” modelo, los profesores requieren apropiarse de aquellos conceptos sobre los cuales se
fundamenta, conceptos que aparentemente son nuevos porque resultan desconocidos para los
profesores, pero necesarios para hacer la transicion de un modelo a otro, en la NEM algunos
conceptos fundamentales son: programa analitico, campos formativos, proyectos integradores,
saberes comunitarios etc.

Si por cualquier razéon los profesores no pueden apropiarse de estos conceptos,
comienza a aparecer un temor al cambio, a lo desconocido, esta es una representacion nuclear
que los docentes tienen sobre la reforma y se refleja en un primer momento de resistencia al
cambio que se acompaiia de tension, confusion y temor. Los comentarios que sobre ello
expresan los profesores apoyan una representacion desde la cual se piensa que la
implementacion de la reforma requiere un proceso de acompanamiento que les permita

apropiarse de dichos conceptos para orientar las nuevas practicas, en opinion de algunos la NEM
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sigue siendo lo mismo y los cambios son minimos, de esta manera, mediante un proceso de

adaptacion, lo “nuevo” es articulado en la red de los viejos esquemas.

A mi me parece que muchos conceptos cambian, pero las definiciones siguen siendo las
mismas. Ya no le llamamos de una forma, le llamamos de otra y eso va limitando, uno
se confunde mucho, de manera particular si me confundo (Saul, Entrevista Focal, p. 2)

No me gusta el cambio de los nombres de las asignaturas, siempre eran espafiol,
matematicas y bueno, si ha ido cambiando algunas cosas, por ejemplo, antes teniamos
asignaturas como ciencias sociales luego ya cambio a historia y geografia o
conocimiento del medio y ahora esto, pareciera que las vuelven a agrupar (Ramiro,
Entrevista Focal, p. 14)

En lo particular ha sido dificil, pero estamos en proceso de poder adquirir esos conceptos
y tener cierto dominio ;verdad? Pero eso yo creo que lo vamos a lograr con el tiempo.
No se puede ser asi de buenas a primeras, siento que es un proceso que quizd pueda
tardar (Rigo, Entrevista Focal, p. 14)

Conocer los conceptos, los campos formativos, los ejes articuladores, porque ya después
de conocerlos, como dice el Profesor Mateo, ya puede haber una correlacion, los
conozco y los domino y aplico (Natalia, Entrevista Focal, p. 19)

Como se puede apreciar, los profesores han acomodado lo nuevo en sus viejos esquemas
ya que para anclar la representacion de un objeto nuevo toman como referencia las creencias,
valores y saberes que tienen, de esta manera las informaciones del objeto nuevo se “anclan” en
las preexistentes para volver familiar lo extrafio. El anclaje les ha permitido “enganchar” una
cosa que es nueva con una “vieja’.

Sobre los cambios afirman que el nuevo modelo no difiere mucho de los anteriores, que
sigue siendo “lo mismo”, al respecto Netzahualcoyotl (2015) menciona que esta situacion “‘se
puede justificar porque hay practicas que durante cinco, diez o més de veinte afios de servicio
han estado ancladas a los profesores “ (p. 20) y ello genera una conceptualizacidon acerca de
como debe ser la practica docente y por ello, senalan los profesores entrevistados, transitar de
los postulados de una reforma a otra no resulta sencillo porque es todo un proceso que requiere
de un proceso de formacién. No obstante, a pesar de cierta resistencia empiezan a aparecer
ciertos términos en el lenguaje de los profesores, como campos formativos, ejes articuladores o
programa analitico que es un elemento primordial y que orienta el trabajo de la NEM, sobre este

respecto mencionan:
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Yo digo que la diferencia esta desde el programa sintético, para disefiar el analitico que
nos estard retardando porque tenemos que considerar elementos del contexto, los
contenidos, los proyectos a utilizar y el agrupamiento de las asignaturas (Ramiro,
Entrevista Focal, p. 11)

La vision de lo que se espera, porque ahora se espera que las necesidades de la
comunidad sean como el eje que nos que nos vaya encaminando a que ensefiar, 0 cOmo
es que debemos de bajar los aprendizajes dentro de nuestro programa analitico (Jaime,
Entrevista Focal, p. 11)

Hicimos un intento de programa analitico, ;no?, porque se nos dio a conocer el sintético,
o al menos yo asi lo entendi, donde venian sugerencias de contenidos por grado y
tuvimos que quitarlos porque era como para aplicar el siguiente ciclo y también tuvimos
que poner otros que si aplicariamos eso era el programa analitico (Rigo, Entrevista
Focal, p. 17)

Yo haria mi analitico, analizando el programa sintético, lo contextualizaria con puras
cosas que me lleven a lograr el proposito de que los alumnos aprendan a leer y escribir
y que dominen numeros hasta el 100 con sumas y restas de uno y de dos digitos (Natalia,
Entrevista Focal, p. 8)

Como se ha sefialado, uno de los conceptos basicos que se plantean en la NEM es el de
programa analitico** y se suponia que durante el ciclo escolar 2022-2023 se iniciaria con su
elaboracion en los talleres intensivos del CTE, para los profesores este programa seria producto
de un proceso de construccion que partia del programa sintético, es decir, se elegirian algunos
contenidos del sintético para adecuarlos, contextualizarlos y proponer orientaciones para
estructurarlos, trabajarlos en las aulas y evaluarlos.

Sin embargo, esta representacion se vio trastocada porque al cerrar el ciclo escolar 2022 -
2023 se creia que la construccion de programa analitico se iniciaria en la fase intensiva del CTE
del ciclo escolar siguiente, pero al analizar los propdsitos y las orientaciones correspondientes
a este ciclo escolar (SEP, 2023) tinicamente se trataba de esbozar algunas posibilidades para
usar los libros de texto y contribuir al enriquecimiento del Programa analitico y al disefio de la
planeaciéon didactica. Con ello se modifico la idea inicial y aumento6 la confusion entre los

profesores porque asumian que el programa analitico ya debia estar elaborado, lo cierto es que

24 El Programa Analitico se define como una estrategia para la contextualizacion de los contenidos. El colectivo
de profesores de una escuela revisa los programas sintéticos, seleccionan contenidos, los contextualizan tomando
en cuenta las condiciones de su comunidad, los integran, les incluyen los saberes comunitarios importantes, los
estructuran tomando en cuenta la temporalidad escolar y establecen sugerencias para abordarlos y evaluarlos.
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en las sesiones de CTE previas a la implementacion del nuevo modelo educativo unicamente se
hicieron esbozos de este y solo se tuvieron pequefios acercamientos a los conceptos (ejes
articuladores, campos formativos, etc.) de la NEM.

El significado sobre el programa analitico se estaba construyendo entre los profesores
ya que era un elemento novedoso, la limitante surgié cuando en los talleres de capacitacion no
se veia una continuidad ni se propiciaba la comprension, en su lugar se solicitaban trabajos
administrativos para entregar y se asumia que el programa analitico ya estaba construido y
requeria minimas adecuaciones. Esta dindmica gener6 confusion entre los profesores, pedian
capacitacion porque no lograban comprender este y otros nuevos elementos de la reforma, lo
que se negociaba como parte de las necesidades de formacidon y acompafiamiento.

Aprovechando esta coyuntura, surgieron algunos “expertos” que sugirieron pautas para
la construccion de programas analiticos, uno de ellos publicé un libro denominado “Elaboracion
del Programa Analitico paso a paso” (Tobon, 2023) que no era otra cosa que un manual para la
elaboracion de dicho programa y una sugerencia de autoevaluacion. En ese mismo contexto otro
“experto” propuso un texto prescriptivo denominado “Orientaciones para la construccion del
programa analitico” en el que incluso daba ejemplos sobre este tipo de programas?. La principal
accion de ellos fue ofrecer “remedios” o “recetas” ante las confusiones de los profesores, esta
accion difiere de lo que sefiala Tardif (2014) cuando sefiala que el formador universitario (en
este caso experto) “debe dejar de desempenar el papel de “transmisor de conocimientos” para
convertirse en acompanante de los docentes, una persona que los ayuda y los apoya en sus
procesos de formacion” (p. 216).

Como se ha sefialado anteriormente, otro cambio significativo que propone la NEM se
refiere a las metodologias para la ensefianza, se sugiere que para abordar los contenidos los
docentes deben disefiar Proyectos, Ensefianza por Problemas o Ensefianza globalizada para
trabajar situaciones reales; en general, el trabajo por Proyectos?¢ es el cambio mas significativo

del modelo educativo 2022 y también provoco cierta tension entre los profesores pues muchos

23 En este periodo y hasta la fecha se observa un significativo crecimiento del “mercado académico” para los
profesores de educacion basica. En este “mercado” lo notable es el surgimiento de una multitud de “expertos”
(locales, estatales y nacionales) que, con mucho éxito, venden su “conocimiento” mediante cursos, conferencias y
manuales.

26 En los materiales de la NEM se menciona que los Proyectos son una modalidad de trabajo didctico que reconoce
la pertinencia de la organizacion comunitaria dentro y fuera de la escuela. De acuerdo con el “Libro sin recetas”
de primer y segundo grado, permiten contextualizar contenidos, organizando la base del trabajo a partir de la
realidad entendidos como un conjunto de actividades que vinculan contenidos con la comunidad.
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desconocian sus caracteristicas y aunque algunos comentaban que no era novedoso trabajar con

proyectos, el colectivo comentaba:

Ya hemos hecho proyectos, ahora la diferencia es traer proyectos de la comunidad a la
escuela. Pero proyectos hemos trabajado en todas las reformas, proyectos de algun tipo,
pero entiendo que ahora lo quieren mas involucrando a la comunidad (Maria, Entrevista
Focal, p. 4)

Eso ya lo habiamos hecho anteriormente, a lo mejor no como ahora porque antes era
mediante transversalidad y se trataba de integrar asignaturas, para espafol estaba facil,
pero relacionarlo con formacion civica y ética o con historia o matematicas,
batallabamos un poquito por las actividades que habria que implementar, a mi eso es lo
que se me hace un poquito dificil (Natalia, Entrevista Focal, p. 6)

Yo creo que toda reforma tiene esa esa duda, ese temor de ;cémo viene?, ;qué hay que
hacer? ;Con quién hay que trabajar? Ya lo hemos hecho, pero ahora sera partiendo del
contexto social, como lo marca la reforma por proyectos, (aunque) es una cuestion social
que no esta bien, porque en esa parte es donde mayores debilidades presentan los nifios,
del contexto donde vienen de la realidad familiar (Mateo, Entrevista Focal, p. 3)

Mi idea es que van a dejar esa flexibilidad donde yo decido si implementar o no un

proyecto, /0 no se va a poder? yo entiendo que podria decir no me funciono6 el proyecto

y sigo con mi plan de clase como yo lo elaboro, entiendo que es propuesta trabajar por

proyectos (Ramiro, Entrevista Focal, p. 8)

La representacion que tienen los docentes se ancla en sus experiencias anteriores, en las
tradiciones o propuestas que ya se han realizado, es el caso de los proyectos. En los comentarios
se aprecia que para algunos docentes no es algo novedoso, es algo viejo con algunas
adecuaciones, pero que en esencia se han trabajado en otros modelos o reformas educativas.?’
Bajo esta representacion los profesores consideran que las diferentes reformas tnicamente
plantean modificaciones en las formas de desarrollar la ensefianza, es decir en cuanto a los
métodos y que estos nos siguen otro proceso mas que el reciclado.

Como se ha sefialado en parrafos anteriores, Chevallard (1994) ha sehalado que existen
dos vias para modificar los sistemas educativos, al parecer en México el mas recurrente ha sido

el cambio de métodos para la ensefianza y esto como lo sefiala Chevallard,?® implica un esfuerzo

27 En efecto el trabajo por proyectos y la integracion de contenidos no es algo nuevo, ya ha habido experiencias en
el Sistema Educativo Mexicano con este tipo de metodologias, el Programa de Actividades Culturales para la
Educacion Primaria (PACAEP) que se trabajo en los 80s es un claro ejemplo de ello.

28 Los métodos de acuerdo con Chevallard (1994) son aquellos programas que se han constituido para darle
acompafamiento a los contenidos en el sistema de enseflanza.
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mayor para lograr su efectividad y a pesar de ser la via mas utilizada nunca se han concretado
los cambios, entre otras cosas por la manera en la que se les dan a conocer a los profesores,
fundamentalmente mediante cursos. Los comentarios que aparecen entre el colectivo sefialan
que durante los CTE anteriores a la implementacion solo se estudiaron las sugerencias
metodologicas de manera superficial, pues la SEP inicamente las plantea como una posibilidad

de acercamiento y no como un elemento que condiciona la planeacion.

Tampoco me gusta eso de que tengamos que planear por proyectos, porque a lo mejor
también es una situacion muy comoda, pero estaba acostumbrado a planear por
asignatura y me gustaba, yo pienso que una planeacion debe ser algo que nos facilite el
trabajo (Ramiro, Entrevista Focal, p. 5)

Esto (el cambio de reformas) se ha venido y se seguird haciendo también a futuro, nos
van a decir aplique la propuesta del 2022 y pues lo siento, yo voy a hacer mi planeacion
como a mi me funciona, ;quién van a venir? ;quién cuestiona si la estoy aplicando? ;van
a venir de arriba a vernos? Aqui es la realidad, mejor yo aplico lo que yo sé y lo que he
experimentado (Natalia, Entrevista Focal, p. 23)

Apegado a mi autonomia yo pediria que me dejen hacer lo que yo quiero, si yo decido
no aplicar la planeacion por proyectos, que sea parte de autonomia, se dice que siempre
ha existido esa flexibilidad, siempre decimos que no estdin muy rigidos el plan y
programas, entonces eso pediria (Maria, Entrevista Focal, p. 7)

Va a ser dificil, yo creo que relacionar o vincular los contenidos de matematicas con
algin contenido de ciencias naturales porque a lo mejor no se prestan los contenidos o
los temas, pudiera ser que en algunas ocasiones se puedan vincular, pero no siempre, yo
creo que esa va a ser la parte mas dificil del trabajo por proyectos, en este caso, de ese
campo formativo. Si se puede, pero hay que tener mucha imaginaciéon o mucha
creatividad, mucho pensamiento de como poder vincular un tema de matematicas con
uno de naturales (Rigo, Entrevista Focal, p. 12)

Va a ser mas complicado que el nifio se adentre en un contenido vinculado con Ciencias
Naturales y otra asignatura como Mate ;como de buenas a primeras el nifio (solo) va a
aplicar un conocimiento nuevo a una asignatura relacionada con otro? parece que el
proceso solo seria transmitir conocimientos; yo insisto en que va a ser separado (Jaime,
Entrevista Focal, p. 21)

Al analizar las representaciones sociales que los profesores tienen sobre las
metodologias para la ensefianza se puede detectar un cierto rechazo al trabajo con proyectos, ya
sea por temor a lo desconocido o por la incertidumbre causada por la ausencia de informacion

y de acompafiamiento para la apropiacion de dichas metodologias. Otra confusion tiene que ver
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con la idea expuesta en el “libro sin recetas” de primer y segundo grado donde se menciona que
las metodologias solo son sugerencias o posibilidades para que los profesores conciban en que
pueden o no pueden utilizar estas y otras metodologias, sin embargo, mas alld de estas
sugerencias, /qué otras metodologias integradoras pudieran encontrar los profesores?

Otra dimension de sus representaciones sociales que es una de las principales
motivaciones de esta investigacion tiene que ver con la dificultad de los profesores para
comprender como integrar los contenidos en el trabajo por proyectos, en este caso los profesores
detectan la complejidad del proceso, en su mayoria los comentarios dan cuenta de que los
profesores apuestan mds por trabajar los contenidos mediante asignaturas que de manera
integrada.

Las formas de trabajo de los profesores surgen de una cultura que se refleja en sus
representaciones y cuando se le proponen nuevas metodologias se desestabiliza tal
representacion y por ende su practica, porque la transicion no se puede dar mediante decreto.
Sobre este respecto Diaz-Barriga (2012) menciona que “historicamente en el sistema educativo
mexicano las reformas han surgido bajo la 16gica de un enfoque vertical del curriculo “de arriba
hacia abajo” y “de afuera hacia adentro” (p. 26) y por esta razon la transicion actual requiere un
proceso de acompafiamiento para ir formando al profesorado y no solo solicitarles la aplicacion
de los nuevos métodos.

La representacion que se va constituyendo acerca de la reforma se va concentrando en
las situaciones que se rechaza el cambio, en general esta reforma ha introducido diversos
conceptos (programa analitico, campos formativos, interdisciplinariedad, metodologia por
proyectos, entre otras) que son diversos puntos de vista que se van amalgamando unos con otros,
pero en general las visiones que se construyen socialmente acerca de esta reforma.

Estamos teniendo una vaga idea de lo que se nos viene, aunque tengamos muchas dudas,

no tengamos materiales y surjan muchos comentarios que no podamos resolver (Sofia,
Entrevista Focal, p. 17)

Pero si va a estar bien dificil, porque si no dominamos de 2017 o del 2011, ;qué vamos
a dominar de este nuevo modelo? (Natalia, Entrevista Focal, p. 19)

Desafortunadamente nunca dominamos al cien por ciento una reforma, no dominamos
ni el enfoque didéctico, yo lo voy a aplicar, a lo mejor solo para despistar al enemigo,
voy a tratar de hacer un proyecto cuando me lo exijan, pero algunos temas yo voy a
seguirlos trabajando como yo trabajo (Ramiro, Entrevista Focal, p. 20)
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Es que hay muchos vacios, estd muy dificil de entenderlo, yo solo quiero que hagan
valida mi autonomia, si nos dicen has trabajo por proyectos, poder decir, yo lo voy a
hacer de otra forma porque a mi el proyecto no me funcioné (Mateo, Entrevista Focal,

p-7)

La representacion que se aprecia permite dar pie para el siguiente apartado, pues a pesar
de las adversidades, dificultades y obstaculos, la intencion y labor de los profesores tiene que
ver con concretizar los postulados los planteamientos curriculares vigentes, esto permite indagar
el proceso acerca de como se pretende ensefiar matematicas en un escenario donde desaparecen
las disciplinas y se propone la utilizacion de proyectos integradores que ademas ponen en un

lugar importante la integracion de los saberes comunitarios.

2.6 LAS MATEMATICAS. TENSIONES Y DECISIONES.

Uno de los aspectos que actualmente se encuentra en el centro de la polémica en la
transicion curricular y es donde se coloca el objetivo de esta investigacion, es el analisis de la
ensefianza de las matematicas en el marco del nuevo planteamiento curricular y de los libros de
texto,?? este es el objeto la comprension de los procesos de interpretacion que develan tensiones
y toma de decisiones.

El analisis de la ensefianza de las matematicas en este estudio no responde Uinicamente
a la seleccion de un area disciplinar en especifico, sino que constituye el medio para comprender
como los profesores interpretan y concretan las orientaciones curriculares de la Nueva Escuela
Mexicana desde un area que ha causado conflicto como las matematicas, que dada su
especificidad epistemologica, como la construccidon progresiva, este campo permite observar
con mayor claridad las tensiones entre las propuestas de integracion curricular y la necesidad
de asegurar la profundidad de los aprendizajes. Comenzar con este andlisis, implicaba analizar
como los docentes traducen el discurso curricular en decisiones didacticas concretas.

En los siguientes testimonios puede observarse que, a pesar de las tensiones, confusiones
u obstaculos administrativos, los profesores tienen representaciones sobre cémo ensefiar
matematicas desde la NEM. Si bien algunos investigadores han advertido que las matematicas

dejaran de ser una disciplina independiente con problemas propios y que por ello el objeto de

29 Los libros de texto para los alumnos que propone la NEM abandonan la tradicional division entre disciplinas
(libro de matematicas, de espafiol, etc.) y en correspondencia con la integracion de contenidos pretendida se
caracterizan por incluir Proyectos de aula; Proyectos comunitarios etc.
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estudio se deslizard hacia temas como la igualdad de género y el cuidado de la salud (Valenzuela
y Garcia, 2022, p. 338), lo que resulta evidente es que algunos profesores comienzan a detectar

la complejidad de integrar los contenidos matematicos con los de otros campos formativos.

Habra mucha dificultad para enfrentar lo nuevo, cuando nos pidan vincularlo, pienso
que vamos a seguir haciendo lo mismo, cada asignatura trabajada de manera individual
con sus temas, nada més lo vamos a llamar lenguajes y pensamiento cientifico. (Maria,
Entrevista Focal, p. 12)

Yo planteo realizar (actividades) de matematicas y de ciencias naturales aparte, porque
ni la Secretaria de Educacién supo contestar como se puede trabajar y se supone que
ellos deben estar empapados de lo que se estd proponiendo. Yo pienso que los vamos a
nombrar de esa manera, pero se hard aparte las actividades (Ramiro, Entrevista Focal, p.
12)

Para la parte de como se va a abordar matematicas, yo he entendido que a las
matematicas les tendremos que atender separaras o buscar otras alternativas, porque hay
muchos contenidos que por mas de que yo busque vincularlos no se podra. (Mateo,
Entrevista Focal, p. 25)

La dificultad ahora sera algun tipo de enlaces donde no sera tan facil, ;0 serd opcional?

si de pronto tengo que checar todo el contenido del sistema locomotor y ver cual, donde

0 coOmo vinculo un contenido matematico, eso es lo complicado, muy diferente si trabajo

un tema de geografia, como la densidad de la poblacion en ciertos paises, entonces

podemos usar graficas, tablas, que representa el eje de manejo de la informacion (Jaime,

Entrevista Focal, p. 14)

A pesar de esta situacion, se deja ver el compromiso de los profesores cuando proponen
al menos una alternativa para el abordaje de las matematicas y comprenden que los métodos
que han utilizado les han permitido trabajar de una manera eficiente o quizd porque
historicamente es lo que conocen. Lo cierto es que debido a la complejidad que existe con ciertos
contenidos matematicos muchos sostienen la conveniencia de trabajarlas de manera aislada,
como menciond Block (2022) por lo complejo que resulta vincular los contenidos o porque
simplemente no se entiende cémo se concretan, aunque cabe aclarar que estos comentarios
pueden sufrir modificaciones en el transcurso de la implementacion del modelo educativo 2022.

Es claro que cuando una reforma educativa no pone en marcha procesos de
acompanamiento para los profesores, que no conceptualiza el rol del profesor y como menciona
Netzahualcoyotl (2015) cuando se agregan adecuaciones de tipo politico y administrativo, se

puede decir que es una reforma inacabada cuya concretizacion se vuelve en extremo compleja
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para los profesores. Asi el nudo figurativo de las representaciones sobre las reformas se
distingue por pensarlas desde la ldgica de la tradicion renovadora y no como un proyecto
educativo consistente, aunque en sus comentarios los profesores reconozcan las adecuaciones

que se han realizado en anteriores transiciones.

Yo que tengo tercero, cuando hago mis planeaciones tomo de los dos planes, de los
aprendizajes esperados (aprendizajes clave 2017) y del 2011, pero no concuerdan, agarro
el 2011 y veo los contenidos, luego veo el contenido que viene en el libro por ejemplo de
espafiol y no me concuerda con el 2011, entonces agarro del 2011 y del 2017 porque no
concuerdan los aprendizajes (Maria, Entrevista Focal, p. 18)

Cuando hago mi planeacion yo utilizo ambos, de tercero a sexto los sacaba con 2011 y
primero y segundo con el 2017, yo siempre checo los contenidos y como dice el Maria yo
checo sobre todo los de espaiol, porque es nuevo el libro y si, a veces no estdn con el
2017, estan como mas con el 2011 (Natalia, Entrevista Focal, p. 18)

Cuando me dan un tema y si por ejemplo el tema lo domino, busco la referencia en los
programas, las dificultades han sido para nosotros porque ahora tengo que empaparme
mas del tema para poderlo vincular, pues va a pasar lo que dicen los profes, diré agarro
de aqui o de alla y de ahi voy a tratar de vincularlo. (Rigo, Entrevista Focal, p. 13)

Respecto de la seleccion de contenidos, los docentes han generado una representacion
que se ubica en el intersticio entre las dos reformas, la anterior y la nueva ya que no han logrado
definir a cual programa se vinculan los libros de texto, lo que provoca que los docentes tengan
que analizar diferentes programas. En ese sentido, una situacion que inquieta a los profesores
es saber si los programas de estudio explicitaran los contenidos y aprendizajes esperados o
PDA3 y si estos seran congruentes con los libros de texto.

La representacion sobre la dindmica para seleccionar los contenidos se relaciona con el
desconocimiento acerca de como vendrian organizados los contenidos en la NEM, lo cierto es
que dan cuenta de ciertos esfuerzos que se han realizado para concretar la tarea, en palabras de
Netzahualcoyotl (2015), el compromiso que adquieren se observa de manera implicita, porque
va mas alld de sus obligaciones institucionales. Es de reconocer que el compromiso que se
aprecia, se orienta hacia un primer acercamiento para responder la pregunta ;cdmo se abordaran

las matematicas en este planteamiento curricular?, al respecto los profesores comentaban:

30 En el lenguaje de la NEM, los aprendizajes esperados se denominan Procesos de Desarrollo de Aprendizaje
(PDA).
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Yo veria Matemadticas aparte, porque el proyecto como tal ya es el cumulo de
conocimientos, entonces para poder hacer este proyecto, se requieren varios
conocimientos previos, no puedes decirle que en el proyecto trabajaras division, sino
sabe el proceso de la division (Gonzalo, Complemento Entrevista Focal260523, p. 2)

Estabamos comentando que se podria dar el caso en que los nifios tengan que sumar al
hacer un proyecto y les decimos, sumen estos numeros y no ponen las cifras ordenadas
y acomodadas y pues les saldria mal, tendriamos que explicarles eso (Maria,
Complemento Entrevista Focal260523, p. 2)

Por ejemplo, hay elementos que se van a utilizar en un proyecto como los latidos del
corazOn por minuto, y una tabla de variacion proporcional, cudntos en un minuto,
cuantos en x cantidad de minutos, quiza se tendria que ver en clases especificamente de
eso, de la variacion y parecerd que mi clase no tendra relacion con el proyecto (Rigo,
Complemento Entrevista Focal260523, p. 4)

Yo les decia que matematicas lo pienso ver separado, incluso estoy buscando materiales
como el libro anterior para poder recuperar algunas consignas para trabajarlas por
separado, yo creo que el detalle es empezar (Jaime, Complemento Entrevista
Focal260523, p. 5)

El escenario que se plantea para los profesores, es que el campo formativo Saberes y
Pensamiento Cientifico serd el que incluya contenidos vinculados con matematicas, es
inminente que desde los programas de estudio se pretende un tratamiento interdisciplinario de
los contenidos, lo que muchos investigadores advierten es que las matematicas dejaran de ser
una disciplina independiente con problemas propios, ademds, en el abordaje de los
conocimientos matematicos se debe combinar con los saberes de las otras disciplinas (fisica,
biologia, etc.) para producir conocimientos y soluciones integrales en dichos temas. (Valenzuela
y Garcia, 2022, p. 335)

Los comentarios de los profesores permitieron dar cuenta de sus representaciones acerca
del trabajo con matematicas en la NEM, los primeros acercamientos que tienen les llevan a
concebir que la forma en que se tienen que trabajar estos contenidos serd compleja y en dos
procesos, primero se pueden trabajar fuera de los proyectos de manera aislada y posteriormente
plantearlos en tareas para su utilizacion, sugiriendo que primero deberia existir una construccion
y posteriormente una aplicacion de saberes matematicos.

Esta situacion no es extrafia, pues el planteamiento curricular que habia persistido en

Meéxico consistia en que las matematicas se abordaban como una disciplina con propiedades
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especificas. Sobre ese respecto, algunos investigadores en el drea de la didactica de las
matematicas han advertido sobre lo complicado que seria abordar matematicas mediante
proyectos, sobre ello han sostenido que la educacion en el mundo no ha cumplido con las
expectativas y que en ese escenario se constituyo la Educacion Matematica como disciplina
cientifica (Valenzuela y Garcia, 2022, p. 335), desde donde surgieron propuestas en los
Institutos de Ensefanza de las Matematicas de Francia (IREM) donde destacé Brousseau, asi
como la ensefianza surgida los Paises Bajos con los trabajos de Freudenthal; entre otras
investigaciones.

En los comentarios de los profesores se puede ver una primer alternativa frente al
problema sobre la ensefianza de las matematicas con el nuevo planteamiento curricular, esta
surge debido a la complejidad que advertian autores como Block (2022) cuando sefialaban que
al reducir las matematicas a su funcidn de cuantificar y hacer cuentas, se omiten las capacidades
para desarrollar procedimientos propios y hacerlos evolucionar, para identificar regularidades,
para hacer conjeturas y validarlas; en el caso de los profesores surge la inquietud por brindar
explicaciones del tema o que los estudiantes conozcan acerca de los procesos. La ensefianza de
las matematicas se queda entonces como un tema pendiente de analizar junto con otros
elementos como la planeacion didactica y el lugar de las matematicas en los LTG.

La transicion entre reformas es una situacion que obliga a los profesores a construir
representaciones sociales de la situacion para dar significado a los acontecimientos, en este caso
al proceso que viven desde sus aulas con esta transicion, sus representaciones permiten observar
algunas preocupaciones del colectivo, y sobre todo interpretar el proceso que viven y la
busqueda de respuestas a la cuestion sobre como modular su practica.

Las representaciones encontradas tienen elementos periféricos diversos, pero evidencian
las tensiones y confusiones que surgen en el marco de un nuevo planteamiento curricular. En
general, entre los profesores persiste la idea de que el nuevo modelo no responde a una légica
pedagdgica sino a la tradicion renovadora dado que encuentran ciertos elementos de continuidad
y otros que son nuevos, en el momento donde se recuperaron los datos de este trabajo, esta
representacion parecia orientarse mas hacia una “transformacion resistente” porque habia mas
percepciones que se oponian al modelo educativo que las que lo aceptaban, sin embargo al
apreciar que junto con sus ideas los profesores comenzaban a interpretar los elementos de la

NEM vy a elaborar adaptaciones para trabajar en el aula, caimos en cuenta de que era una
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“transformacion progresiva” porque las practicas no son totalmente contradictorias con el nudo
central, se da una transformacion sin ruptura y los esquemas activados por las practicas nuevas
se integran progresivamente a los del nudo central para constituir un nuevo nudo y una nueva
representacion.

En esta representacion en construccion, se encuentran actitudes que sugieren que, a pesar
de las tensiones y la resistencia, se percibe la necesidad de contar con una formacién vertical,
es decir con la afioranza de contar con “expertos” que resuelvan sus dudas desde el lugar del
saber, consideran que es el inico medio para apropiarse primero y concretar los cambios que
sugiere la NEM.

Finalmente, entre las representaciones del colectivo sobre la NEM un aspecto importante
tiene que ver con la temporalidad, ante la inclusion de nuevos conceptos, los profesores
consideran que para lograr buenos resultados requieren de espacios y tiempos para analizarlos,
comprenderlos y darles significado de modo que puedan estructurar su practica en
correspondencia con estos. La ausencia de estos tiempos y de los materiales en los que se
explique el modelo educativo son vistos por los profesores como obstdculos administrativos,
pues consideran que hay elementos de la NEM que deben ser analizados tanto/en las sesiones
de los CTE como en las acciones de Formacion Continua de la NEM.

No obstante lo dicho, debemos subrayar que lo que aqui hemos analizado da cuenta
apenas de los primeros momentos donde los profesores se enfrentaron a ese nuevo objeto social
que es la NEM, una tarea importante es continuar indagando para analizar entre otras cuestiones,
si las representaciones sociales de los profesores cambiaron en el curso del tiempo, si fueron
encontrando respuestas a sus preguntas iniciales y en el caso de las matematicas, si fueron

apropiandose de metodologias integradoras y los diferentes usos de los libros de texto.
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CAPITULO III
LOS SABERES DEL PROFESOR Y LAS DECISIONES DIDACTICAS
EN LA ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS EN LA NEM.

La reforma deja entrever diversas exigencias para el profesor, quien, de acuerdo con lo
dicho en el capitulo anterior, se encuentra en la transicion entre el profesor técnico y el profesor
profesional, ya que entre otras cuestiones se le solicita migrar hacia nuevas directrices para la
enseflanza.

Por otra parte, Avila (2004) plantea una pregunta cuando indagaba sobre la transicion
de la reforma de 1993 que podemos retomar nuevamente dado que se vive un escenario similar,
ahora con el trabajo por proyectos, ;los profesores aceptaron la propuesta que se les ofrecia?,
esta cuestion, entre otras, queda pendiente cuando se realiza una transicion de reformas.

En el planteamiento curricular que habia persistido en México desde hace varias décadas
las matematicas eran una disciplina con propiedades especificas, pero en la NEM se plantea
trabajar los contenidos matematicos a través de proyectos (como todos los campos formativos)
y dichos contenidos estan implicitos en el campo Saberes y Pensamiento Cientifico, por ello, en
el primer acercamiento que se sostuvo con el colectivo docente se observa que alin no se
identificaba a cabalidad la propuesta y surgian inquietudes que tienen que ver con la
temporalidad, ante la inclusion de nuevos y desconocidos conceptos.

Al respecto, Chevallard (1994, citado en Avila, 2001) precisa que una vez hecho el
trabajo necesario para planear una reforma y una vez convertida en ley, comienza el trabajo de
interpretacion y adecuacion que hacen los profesores para traducir el saber a ensefiar en un saber
ensefiado, lo cual se concibe en el contexto con propias creencias o ideas que fundamentan la
ensefianza en los profesores; esto en general lleva a cuestionar si (los profesores desarrollan su
practica a partir de sus experiencias, toman las sugerencias oficiales o bien tratan de
incorporarlas paulatinamente? Lo que nos lleva a retomar y replantear la pregunta de Avila, ¢la
NEM presenta nuevos objetos de saber, hay nuevas relaciones con los objetos de saber?

Para indagar el proceso de transicion entre las reformas y las representaciones que tienen
acerca de la reforma 2022 asi como caracterizar la transicion de los postulados a las practicas,

se realizd nuevamente una entrevista en profundidad que como sefialan Taylor y Bogdan (1987)
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siguen un modelo de conversacion entre iguales y no intercambio formal de preguntas y
respuestas, para aprender que preguntas hacer y como hacerlas, en ese sentido, el guion se
construyo en dos secciones, una relacionada con la ensefianza de las matematicas en el contexto
de la NEM vy la otra vinculada con el uso de los libros de texto; el objetivo de esta entrevista era
reconocer las maneras en las que los profesores ensefnan las matematicas en el marco de la NEM
y el uso que dan a los libros de texto. En la entrevista realizada a algunos integrantes del
colectivo’! se encuentran hallazgos que permiten reflexionar sobre si los profesores se han
apropiado de los conceptos de la NEM, si se han anclado a las concepciones de reformas
anteriores, si se hace una amalgama en la que los nuevos conceptos se encuentren diluidos.

Esta segunda entrevista se realizd durante el mes de febrero del 2024, dado que en ese
momento ya se tenian acercamientos de la NEM a las aulas, aunque es necesario subrayar la
permanencia de solo cuatro profesores para tomar la entrevista, situacion que se identifico como
una actitud de inquietud de los profesores frente a la posibilidad de abrir sus aulas para la
investigacion y ser sefalados, esto se convirtié en una de las principales razones aunque el
planteamiento inicial fue que no se trata de una supervision fiscalizadora donde nos alejariamos
de los procesos internos e iriamos a evidenciar su trabajo como profesores, sino que como sefala
Tardif, (2014) “buscamos dejar de ver a los docentes profesionales como objetos de
investigacion y visualizarlos como sujetos de conocimiento” (p. 137) en el marco de adopcion,
interpretacion y adaptacion de una reforma.

Las entrevistas no tuvieron como objetivo recuperar percepciones en un sentido
psicologico, sino reconstruir los significados y sentidos que los profesores atribuyen a la NEM,
a partir de sus experiencias profesionales y de su participacion en un colectivo escolar
especifico; en ese sentido, las percepciones se entienden como interpretaciones socialmente
construidas y las experiencias como trayectorias vividas en la practica docente, no se utilizan
como sin6nimos, sino como elementos articulados para comprender la toma de decisiones de

los profesores frente a la reforma.

31 Se puntualiza en que solo fueron algunos integrantes del colectivo puesto que ara este momento la investigacion
se sigue realizando con el mismo colectivo, aunque ya solo participaron dos maestras y dos profesores del
colectivo, los demas decidieron cancelar su participacion refiriendo entre sus argumentos argumentando “no tengo
tiempo por ahora”, “estoy con otro proyecto”, “ya le apoy¢ el profe del otro grupo (mismo grado)”, entre otros
comentarios. Es por ello que no se desecharon los testimonios, ni se eligieron informantes clave, sino que los

entrevistados son los profesores que decidieron continuar en la investigacion.
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En este sentido, las voces de los profesores no se analizan como expresiones
individuales, sino como construcciones sociales, comprendiendo a los profesores como sujetos
sociales y profesionales, cuya practica y discurso se encuentran atravesados por su historia, su
contexto, las condiciones institucionales y las determinaciones laborales que configuran su
practica, generando interpretaciones de sus trayectorias y experiencias colectivas frente a la
reforma. Asimismo, es necesario definir algunas cuestiones sobre los profesores que aportaron
sus experiencias a través de las entrevistas.

Rigo es un profesor de primaria con aproximadamente 25 afos de servicio, formado en
la Escuela Normal Experimental de Nieves, Zacatecas. Su trayectoria profesional se ha
desarrollado en el contexto de diversas reformas educativas, esta experiencia acumulada le ha
permitido construir saberes desde los cuales interpreta y resignifica las nuevas propuestas
curriculares. En afios recientes, ha fortalecido su participacion en procesos de formacion,
particularmente en los Ultimos tres afios, asumiendo también la funciéon de tutor y se ha
consolidado como un referente en la institucidon, ejerciendo un liderazgo informal que se
manifiesta en su participacion en discusiones pedagdgicas y en la toma de decisiones colectivas,
¢l percibe las reformas como imposiciones aunque también lo asume como una oportunidad
para replantear el sentido de la ensefianza priorizando la viabilidad en la ensefianza sobre el
logro de los aprendizajes. Su relacion con la ensefianza de las matematicas se inscribe en un
enfoque de resolucién de problemas, como un proceso situado y significativo para la vida de
los estudiantes, el profesor Rigo se muestra entusiasta frente a la integracion de contenidos, esta
forma de actuar revela a un profesor con experiencia que asume riesgos pedagogicos, no como
un gesto de resistencia al cambio, sino como una oportunidad de construccion.

Jaime es un profesor de primaria con trece afios de servicio, egresado de la Normal Rural
de San Marcos, Zacatecas; a lo largo de su trayectoria ha cursado estudios de maestria y ha
desempenado funciones de asesor técnico pedagogico y director comisionado, experiencias que
le han permitido conocer la escuela no solo desde el aula, sino también desde funciones de
gestion, supervision y acompafamiento, lo que incide de manera directa en la forma en que
analiza, cuestiona y posiciona las reformas educativas con las que ha trabajado. En su discurso,
la NEM aparece principalmente como un entramado discursivo e institucional mas que como
una propuesta pedagdgica; se muestra critico y escéptico frente a los planteamientos oficiales,

a los que suele referirse como imposiciones por encima de orientaciones didacticas, aunque esta
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postura no es una negacion a la transicion. Su practica se orienta en desarrollar la construccion
de aprendizajes con sus alumnos, subrayando como una habilidad la resolucion de problemas
en la ensefianza de las matematicas, enfoque que reconoce como un referente sélido.

Se distingue por su disposicion al acompafiamiento de sus compafieros y por su
participacion en las actividades escolares, reconoce la intencion integradora de la NEM, aunque
se muestra critico frente a su implementacion, especialmente cuando esta puede comprometer
la profundidad disciplinar, en particular en matematicas, por lo que se caracteriza por una
posicion reflexiva y critica, que no busca oponerse al cambio, sino interrogarlo, ponerlo en
tension con la realidad escolar y tomar decisiones sustentadas en su formacion, experiencia y
lectura del contexto.

Ramiro es un profesor con una extensa trayectoria profesional de treinta y seis afios de
servicio en educacidon primaria; ¢l se formo en la Escuela Normal Rural de San Marcos,
Zacatecas, espacio formativo que marc6 de manera significativa su concepcion de la docencia
como una practica social comprometida con el contexto y las condiciones reales de los alumnos.
A lo largo de su carrera ha vivido la implementacién de multiples reformas educativas desde la
de 1993, asumiendo cargos temporales de direccion y subdireccion, lo que le ha permitido
diversificado su experiencia, ampliando una vision del funcionamiento escolar.

El profesor Ramiro se caracteriza por una forma de trabajo sistematica y reflexiva,
orientada a que los aprendizajes sean significativos para sus alumnos; frente a la propuesta de
integracion de contenidos promovida por la NEM, manifiesta una postura de cautela e
inseguridad, particularmente cuando percibe que dicha integraciéon puede diluir la claridad
conceptual o afectar la secuencia logica de los aprendizajes matematicos, esta preocupacion se
traduce en una adopcion selectiva de los postulados curriculares, privilegiando aquellos que
considera compatibles con su experiencia. Es reconocido como una figura de apoyo y liderazgo,
que participa activamente y ofrece orientaciones a partir de su trayectoria profesional, para él,
la NEM aparece asociada a una sensacion de imposicion y a una carencia de procesos
sistematicos de formacidon y acompafiamiento, su postura se configura en la tension entre la
experiencia, la responsabilidad por los aprendizajes y la necesidad de sostener practicas viables
frente a transformaciones curriculares.

Natalia es una profesora tiene siete afios de servicio en educacidén primaria, cuya

trayectoria se ha construido solo en la transicion entre la reforma de 2017 y la implementacion
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de la NEM. Se formo en la Escuela Normal Experimental de Nieves, Zacatecas, y cuenta con
estudios de maestria cursados en la Universidad Pedagogica Nacional, lo que le ha permitido
articular referentes tedricos con su experiencia, ha participado como tutora de profesores
noveles, lo que fortalece su disposicion al acompafiamiento pedagogico, caracterizandola como
una profesora que le gusta aprender y reflexionar con otros. Se distingue por su escucha activa,
su actitud optimista y su disposicion al trabajo colaborativo, participa en didlogos con otros
profesores y brinda apoyo a sus compaifieros. Ella manifiesta preferencia por la construccion de
aprendizajes significativos y una disposicion para explorar nuevas formas de ensefianza, por lo
que se ha mostrado entusiasta ante la posibilidad de profundizar en los contenidos matematicos
a partir de la integracion, aunque no la ha exentado de tensiones didacticas para ajustar y adaptar
sus practicas, reconoce la transicion curricular como una oportunidad para repensar la
ensefianza, aunque reconoce dareas de oportunidad en los procesos de formacion y

acompanamiento.

3.1 SABERES DOCENTES DEL PROFESOR PROFESIONAL

Una de las apuestas de la NEM se centra la profesionalidad del docente, esto
evidentemente conlleva una idea de formacién alejada de las soluciones técnicas, uno de los
materiales fundamentales de esta reforma, el Libro sin recetas (SEP, 2023) menciona que “los
maestros son profesionales que han aprendido y desarrollado conocimientos y experiencias que
les otorgan una vision amplia y profunda de los procesos educativos, reconocidos por su
condicion de intelectuales” (p. 52), por ello es fundamental que el profesor se asuma como
agente con saberes disciplinares, curriculares, experienciales que estan relacionados con su
historia y formacion profesional.

Reconocer que los profesores poseen estos saberes permite pensar que, en la transicion
de una reforma a otra, los docentes no son recipientes vacios, sino que poseen saberes
experienciales construidos previamente que les permiten ir anclando las nuevas ideas; de esta
manera los nuevos postulados se van anclando en las representaciones de los profesores
mediante un proceso de adaptacion. Empero, los saberes experienciales se combinan con otros
mads para formar una trama compleja.

En Sosa (2010) se afirma que hay investigaciones sobre el conocimiento del profesor y
la ensefianza como las de Elbaz (1983), Shulman (1986) y Tardif (2014) y por ejemplo para

Elbaz (1983) el conocimiento practico del profesor se construye a lo largo de la practica y tiene
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cinco categorias: conocimiento de si mismo, del entorno, de la asignatura, del curriculo y del
proceso de ensenanza. Por su parte, Shulman (et al., 1986) afirman que el conocimiento
profesional del profesor tiene siete componentes: conocimiento del contenido, conocimiento
didactico del contenido, conocimiento de los alumnos y sus caracteristicas, conocimiento de los
contextos educativos, conocimiento de las necesidades educativas, conocimiento curricular y
conocimiento didéctico general, sefialando algunos conocimientos del contenido y otros para la
ensefianza de este.

Por su parte Tardif (2014, p. 29) senala que el saber docente es un saber plural, formado
por una amalgama mdas o menos coherente de saberes disciplinarios, curriculares y
experienciales, procedentes de la formacién profesional y por ello resulta relevante
identificarlos para analizar cudles de estos van poniendo en juego los profesores cuando se trata

de hacer una transposicion de una reforma; este autor sefala que:

El saber profesional esta, en cierto modo, en la confluencia entre varias fuentes de
saberes provenientes de la historia de vida individual, de la sociedad, de la institucion

escolar, de los otros agentes educativos, de los lugares de formacion, etc. (p. 49)

En ese sentido, puede afirmarse que este desarrollo de saberes es directamente
proporcional a la generacion, lugar de adquisicion y momento de construccion, acciones que
conforman lo que se denomina “desarrollo profesional docente”. Tomando en consideracion
dicha nocion puede decirse que ciertos saberes no han sido desarrollados en una universidad,
sino en la formacion continua o en el trayecto que construye experiencia.

De manera especifica, los profesores poseen una posicion estratégica pero socialmente
devaluada en cuanto a su campo de saberes, para (Tardif, 2014) esto es asi porque los saberes
de la formacion profesional, los disciplinarios y los curriculares parecen siempre mas o menos
de segunda mano y “se incorporan a la practica docente sin que sean producidos o legitimados
por ella (p. 32), porque la creencia dominante sobre la profesionalizacion docente es que los
profesores solamente son transmisores o portadores de conocimiento, pero no los producen;

reconocer estos saberes permitiria alejar la profesion docente de la figura de un técnico.
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3.1.1 Saberes docentes. Caracterizacion del profesional.

La idea de que existen ciertos saberes profesionales se encuentra en lineas de
investigacion reciente y dado que la docencia se ha mantenido como eje central del debate entre
oficio y profesion, resulta fundamental que los profesores reconozcan las caracteristicas e

implicaciones de sr o no un profesional. Para Avalos (2007):

El oficio docente ha luchado por su reconocimiento como profesion y ha vinculado parte
de esa lucha en el mejoramiento de sus condiciones de trabajo; la reivindicacion de la

docencia ha estado ligada a su formacion inicial y continua o de servicio (p. 209)

En ese sentido, la actividad del profesional debe tener cierta autonomia, es decir, el

profesor profesional autonomo determina lo que rige su trabajo, en ese sentido Tenti Fanfani

(2009) afirma:

El profesional se caracteriza por la posesion de una serie de conocimientos que por lo
general requiere un periodo de formaciéon mas o menos prolongado, por lo general,
realizada en una institucion especializada. Este componente cognitivo es dominante en

la definicion del profesional (p. 42)

Reflexionar sobre la profesionalizacion implica dibujar un concepto nuevo sobre el
profesionalismo docente, en la busqueda de este reconocimiento han surgido varias
investigaciones que tratan de configurar los saberes profesionales del profesor, una de las
tipologias surgida de tales investigaciones es la de Tardif (2014) quien clasifica dichos saberes
tomando en cuenta las diversas dimensiones que necesitan los profesores para el desarrollo de
una practica y el origen social de esos saberes. En dicha tipologia utiliza el término
“epistemologia de la practica” para subrayar la naturaleza préctica de los saberes mas
importantes que posee el docente y engloba los conocimientos, las competencias, las habilidades
(o aptitudes) y las actitudes de los docentes, o sea, lo que se ha llamado muchas veces saber,
saber hacer y saber ser; que abarcan una diversidad amplia de objetos, preguntas, y problemas.
Para Tardif (2014) los conocimientos no solamente se refieren a contenidos que sirven de base
para la enseflanza, tampoco se limitan a contenidos que dependan de un conocimiento
especializado; son conocimientos, manifestaciones de saber hacer y saber ser que autores como

Shulman (et al, 1986) han tratado de organizar.
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Pero por la naturaleza social de su tipologia es Tardif (2014) quien nos ofrece un
conjunto de saberes mas propios para el analisis que pretendemos hacer. En ella se encuentran
los saberes de la formacion profesional (pedagogicos) que se adquieren lo mismo a través de
la formacion inicial que continua, para generarlos los docentes deben tomar cursos en
instituciones educativas y de formacion profesional. Estos saberes se aplican en la ensefanza
para convertirle en una practica cientifica capaz de ser analizada sistematicamente; Tardif
(2014) menciona que la practica docente no es solo un objeto de saber de las ciencias de la
educacion, sino también una actividad que moviliza diversos saberes que pueden llamarse
pedagogicos a pesar de que usualmente la docencia se piensa como una tarea técnica.

Los saberes de formacion profesional devienen de las ciencias vinculadas a la educacion
y a las ideologias pedagdgicas, como menciona Tardif (2014), dependen de la Universidad y de
su cuerpo de formadores, del Estado y de sus ministros o secretarios, se integran con teorias
psicoldgicas que surgen de corrientes de expertos alejados de las escuelas o de las realidades
escolares, por lo que en ocasiones son consideradas técnicas, aunque para los profesores no
tienen ningun valor simbolico y ni practico.

Otro tipo de saberes son los saberes disciplinarios, tienen una relacion directa con las
disciplinas y se desprenden de un campo especifico del conocimiento (matematicas, historia,
quimica, etc.), como sefala Tardif (2014), “son los saberes de que dispone nuestra sociedad,
corresponden a los diversos campos del conocimiento, en forma de disciplinas” (p. 30).
Usualmente se integran en trayectos dedicados a la formacion didactica e interdisciplinar, en la
formacion inicial de profesores.

Otros autores como Shulman (1986) han destacado la importancia de los saberes
disciplinarios o “de la materia a ensefar”, se refieren a ellos como el “conocimiento del
contenido” y cudndo estos se fusionan con el conocimiento pedagdgico se habla del
“conocimiento pedagdgico del contenido”. De acuerdo con Sosa (2011), el profesor debe
comprender lo que estd ensefiando y el porqué del contenido a ensefiar, para Schwab (1978)
existen dos tipos de estructuras de conocimiento del contenido, la estructura sustantiva y la
estructura sintética, la primera se refiere a la comprension de conceptos basicos y principios
organizados, mientras que la segunda establece el conjunto de formas donde validez o invalidez
son establecidas. De la misma manera Shulman (1986) sefiala que el conocimiento del contenido

debe acompanarse de los aspectos que se refieren a la ensefianza, los cuales implican, las formas
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mas utiles de representacion de esas ideas, las analogias, ilustraciones, ejemplos, explicaciones
y demostraciones mas poderosas, en una palabra, las maneras de representar y formular el
contenido para hacerlo comprensible para los demés

Para Ball (et al., 2008), debe haber una profundizacion en los campos de conocimiento,
porque se requiere una comprension profunda para un analisis efectivo; conjugar estos saberes
provenientes de los campos formativos, permite no solo una comprension profunda y reflexiva
del conocimiento, también permite que el disefio de situaciones en el aula sea de manera
significativa, puesto que no se limita a una mera transmision de conocimientos, sino que se trata
de hacer una transposicion que permita fomentar el pensamiento matemadtico, historico,
cientifico, dependiendo de las disciplinas.

En tercer lugar, encontramos los saberes curriculares, son los conocimientos acerca de
los discursos, contenidos, métodos y enfoques que orientan el desarrollo de la practica del
profesor, deben estar presentes en conjunto con los saberes disciplinarios y surgen también en
el escenario de los saberes de la formacion profesional, en sintesis, son aquellos relacionados
con la ejecucion del curriculo escolar.

Se trata de programas escolares, objetivos, contenidos, métodos que los profesores
deben aprender a aplicar, estos saberes permiten orientar el tratamiento de los contenidos para
encauzar el cumplimiento de un perfil de egreso o el desarrollo de habilidades basicas en los
estudiantes, la importancia de estos radica en la utilizacion de estos para planificar, desarrollar
y evaluar en acuerdo con la sugerencia oficial.

Por su parte, Tardif (2014) comenta que sera necesario abrir espacios para los
conocimientos profesionales del curriculo, porque un profesor “no puede limitarse a aplicar de
manera mecanica los contenidos prescritos, sino que debe ser capaz de integrar y adaptar estos
contenidos a su contenido especifico” (p. 31), ya que cuenta con saberes experienciales que le
permiten interpretar y acomodar sus propias representaciones sobre el planteamiento curricular
como lo es metodologias, enfoques, entre otros elementos. Desde esta mirada, Shulman (1986)
sefala que el saber docente no debe limitarse solo a qué ensefan, sino también en cdomo ensefar
ese contenido de manera que sea comprensible y accesible para los estudiantes, refiere que este

conocimiento esta:

representado por el conjunto de programas disefados para la ensefianza de temas

especificos y temas a un nivel determinado, la variedad de materiales educativos
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disponibles en relacion con los programas y el conjunto de caracteristicas, que sirven
como las indicaciones y contraindicaciones para el uso del plan de estudios o materiales

del programa (1986, p. 10)

Este conocimiento es necesario para utilizar los conceptos del curriculo dentro de la
practica efectiva, no se trata de indicaciones inapelables, sino pautas para su aplicacion, en esa
idea Ball (et al., 2008), sefialan ciertas habilidades que deben tener los profesores mas alla de
conocer el contenido, como la capacidad de disenar tareas efectivas a partir de las pautas en los
programas como los materiales educativos; sefialan este conocimiento como un saber
fundamental para realizar un proceso de transposicion de los contenidos. En sintesis, el valor de
los saberes curriculares no reside Unicamente en el conocimiento tedrico de los métodos
sugeridos, va mas alla de la capacidad que poseen los profesores para interpretar y adaptar los
contenidos en situaciones de aprendizaje, van de la mano con los saberes disciplinares y su
comprension profunda.

Por su parte los saberes experienciales o saberes practicos, los cuales no se refieren
unicamente a cuantificar los afios que lleva un docente en la profesion, sino que se construyen
con la experiencia, con aquello que marca la practica del docente, puede ser la experiencia
individual o colectiva. Estos saberes se adquieren a través de la practica y de la experiencia
cotidiana, brotan de la propia experiencia y son validados por esta misma, entre estos se pueden
incluir la gestion en el salon de clase, la interaccidon con los estudiantes, la adaptacion de las
actividades escolares, asi como la flexibilidad. Su importancia radica en el desarrollo y
perfeccionamiento de la practica, a partir de enfrentar situaciones reales con las que se puede
encontrar a diario.

Ahora bien, para Tardif (2014) es importante integrar los diferentes saberes en la
practica; los profesores que son capaces de combinar estos conocimientos de manera coherente
y flexible, tienen mayores posibilidades de responder a las diversas demandas de la ensefnanza,
puesto que la profesion docente, al no representar un oficio o una actividad mas técnica, no
permite el uso de un manual dada la complejidad de lo plural y lo especifico de cada estudiante
y cada contexto. Por esa razon, sostiene este autor, hay la necesidad de generar condiciones para
que exista un verdadero desarrollo profesional que abarque desde la formacion inicial, la
experiencia en el desarrollo de la practica, la formacidn continua, hasta la investigacion sobre
la propia practica.
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Los saberes experienciales son anclados por los profesores desde sus representaciones y
se posicionan en su interioridad a partir de ciertas situaciones que lo van marcando de manera
profesional, estos saberes se diferencian de otros porque surgen de la practica, son saberes que
aparecen, no son definidos ni seleccionados por agentes externos, es decir no estan
sistematizados como doctrinas o teorias, son practicos y forman parte de las representaciones

de los docentes, surgen

como nucleo vital del saber docente, a partir del cual tratan de transformar sus relaciones
de caracter exterior con los saberes en relaciones de caracter interior con su propia
practica; en este sentido, los saberes experienciales no son saberes como los demas; estan

formados en cambio por todos los demaés. (Tardif, 2014, p. 41)

Una de las particularidades del saber experiencial tiene que ver con la fuente y la forma
en que se genera, basicamente surge de lo que acontece en los espacios escolares, pero impacta
por la relacion que tiene con el acontecer significativo (Bolivar, 2014 citado por Garcia, 2022)
no son conocimientos exteriores, son el saber sobre si y derivan del intercambio al encontrarse

consigo mismo y con los otros porque la experiencia es,

lo que me pasa y lo que, al pasarme, me forma o me transforma, me constituye, me hace
como soy, marca mi manera de ser, configura mi persona y mi personalidad. Por eso el
sujeto de la formacién no es el sujeto de la educacion o del aprendizaje sino el sujeto de
la experiencia: es la experiencia la que forma, la que nos hace como somos, la que

transforma lo que somos y lo convierte en otra cosa (p. 7)

Al comprender lo que significa experiencia, se reconoce que no todo es experiencia, para
que algo lo sea debe considerarse el principio de transformacion, de cambiar en otra cosa lo que
somos, por ello determinamos que la experiencia es subjetiva, cada profesor, a pesar de
compartir rasgos en comun, tiene la propia, por ello Garcia (2022) afirma que las experiencias
deben formar y transformar, desde nuestra practica hasta nuestro acontecer profesional.

En la figura 2 se muestran algunas perspectivas sobre los saberes del profesor, aunque

para este trabajo, como lo hemos referido, trabajaremos desde Tardif.
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Figura 2: Perspectivas de los saberes del profesor.

SABERES DEL PROFESOR

Algunas perspectivas del profesor profesional

Conocimiento de si mismo Conocimiento pedagagico Conocimiente del curriculo Conocimiento de los topicos Saberes de la formacion
general matematicos profesional
Conocimiento del contenido Conocimiento del contenidoy  Conocimiento de la estructura -
Conocimiento de la materia los estudiantes de la matematica Saberes disciplinarios

Conocimiento pedagogico del  Conocimiento del contenido y la Conocimiento de la practica

Conocimiento de la practica contenido Saberes curriculares

ensenanza matematica
.. - : Conocimiento comun del imi dela A
Conocimiento del alumno Conocimiento curricular - Conocimiento de la ensenanza
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i contenido caracteristicas del aprendizaje
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Conocimiento de contextos Conocimiento del horizonte
educatives matematico Conocimiento de los estandares
- de aprendizaje de las
Conocimiento de las matematicas

necesidades educativas

Nota: Elaboracion propia

La figura 2 muestra algunas perspectivas desde las cuales se pueden definir los
conocimientos profesionales del profesor. Elbaz (1983) fue uno de los pioneros en destacar la
importancia de los conocimientos, Shulman introduce el conocimiento pedagégico del
contenido, Ball (2008) y Carrillo (2013), profundizan en los conocimientos para la ensefianza
de las matematicas desde un conocimiento especializado, mientras que la perspectiva de Tardif
(2014) resalta la naturaleza social y plural del saber docente.

Como se ha mencionado, los saberes presentes en una practica docente no solo son
saberes disciplinares o curriculares y “no se presentan como doctrinas o concepciones
provenientes de reflexiones sobre la practica educativa, en el sentido amplio del término”
(Tardif, 2014, p. 29) son también saberes de la experiencia que van adquiriendo los profesores
y que se integran y articulan en la practica docente. Son el resultado del proceso de formacion
del profesor como individuo entre lo normativo y lo experiencial, puesto que cuando se
desarrolla la practica, se hacen adaptaciones y ajustes in sifu acorde a las necesidades de sus
contextos.

Con estos referentes tedricos se procedid a hacer el andlisis de las entrevistas a los
profesores, donde el objetivo era recuperar elementos del marco curricular, enfoques,
vinculacion entre disciplinas y uso de libros de texto en el marco de la reforma 2022, en
especifico con la ensefianza de las matematicas tratando de identificar aquellos saberes que los

profesores ponen en juego en la interpretacion y adaptacion de la NEM.
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3.2 LA COEXISTENCIA DE LO NUEVO (INNOVACIONISMO) Y LO VIEJO
(DIDACTICA)

La referencia a la coexistencia de “lo nuevo” y “lo viejo” se plantea en un sentido
analitico y no valorativo, es decir, no se trata de establecer una oposicion entre practicas
innovadoras y practicas obsoletas, ni de interpretar la permanencia de ciertos referentes como
evidencia de resistencia o retroceso, sino que utilizar esta frase como una metafora, permite dar
cuenta de los procesos mediante los cuales los docentes articulan distintos marcos de referencia
en su practica, en funcion de las exigencias didacticas.

En ese sentido, “lo viejo” no se refiere a formas superadas, sino a saberes profesionales
que han sido construidos y validados en la experiencia y a partir de la investigacién y que
continuan operando como recursos para la accion docente, mientras que “lo nuevo” lo podemos
asociar a los métodos que suelen aparecer y difundirse en el sistema escolar como las
«innovaciones» que no siempre estan claramente fundamentadas pues como sostiene Lerner
(2001) “al igual como suele ocurrir con la moda, en muchos casos, estas innovaciones se
adoptan no porque representen alglin progreso sobre lo anterior, sino simplemente porque son
novedades” (p. 42)

En la presente investigacion, esa coexistencia se hace evidente con la recurrencia a
investigacion didactica como la Teoria de las Situaciones Didacticas (en adelante TSD), lo cual
no se incorpora como un referente obsoleto sino como un saber didactico consolidado que
permite estructurar la ensefianza de contenidos matematicos, mientras que lo novedoso es la
utilizacion de metodologias propuestas por el programa de estudio 2022, que en palabras de
Chevallard (1982 citado en Lerner, 2001) “historicamente la innovaciéon como valor y como
ideologia ha obstaculizado el desarrollo de la investigacion, tiende a cerrar el estudio del sistema
en un implacable determinismo” (p. 44), por ello, determinamos que en un proceso de cambio
curricular no implica la sustitucion de referentes previos sino su reconfiguracion en funcion de
una viabilidad didactica.

Al adentrarnos en la transicion entre reformas, especificamente en la parte practica
donde surgen las preguntas sobre la apropiacion de metodologias integradoras para ensefar
matematicas, consideramos algunas de esas cuestiones son muestra de las significaciones que

los profesores han construido para dar forma a la ensefianza de las matematicas y de las
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concepciones que se entrelazan con las sugerencias oficiales. Al preguntarles sobre el enfoque

que actualmente siguen para disefar sus planeaciones contestan:

Ahora si que son de los dos. Hay proyectos que se prestan muy facilmente para ver
matematicas mediante un enfoque por proyectos, pero también, ha habido contenidos
matematicos que lo he visto con situaciones didacticas muy ajenas a lo que estoy
haciendo con los proyectos, se ha trabajado de las dos maneras (Jaime, Entrevista Jaime,

p- 8)
Yo puedo decir que puede que estamos trabajando a través de proyectos, porque si
elaboramos los proyectos, si se construyen los proyectos y en mi caso particular, yo si

utilizo los libros de texto, pero luego hay actividades que me facilita trabajar inicamente
con puras matematicas (Ramiro, Entrevista Ramiro, p. 5)

Con ambos, porque durante las mafianas es cuando desarrollo mis clases de matematicas,
a lomejor independientes de los proyectos. Pero también trabajo mediante los proyectos,
entonces se podria decir que ambos, pero més con proyectos. (Natalia, Entrevista
Natalia, p. 5)

Con lo nuevo porque lo nuevo, aunque volver atras no simplemente es retroceder, seria

echar mano de lo de lo que ya uno ya sabe y que funcionaban, la mezcla seria en un dado

caso involucrar la vieja escuela, por asi decirlo, con la nueva. (Rigo, Entrevista Rigo, p.

6)

Con base en las respuestas puede de irse que los docentes han comenzado a probar el
trabajo por proyectos propuesto por la NEM, aunque en sus palabras, han estado trabajando
tanto con el enfoque anterior como con las metodologias que se proponen actualmente, en este
sentido Brousseau (1994) menciona que “el profesor debe generar una didéctica practica, dar al
saber una forma comunicable, descontextualizada, despersonalizada y atemporal, el profesor es
el encargado de buscar situaciones que le den sentido a los conocimientos por ensefiar” (p. 65).
Bajo esta premisa, los profesores asumen de cierta manera su autonomia profesional, ya que
sefialan que en sus primeros acercamientos a las matematicas desde la NEM, se dieron cuenta
que requerian hacer ciertos ajustes por y para hacerlos echaron mano de sus saberes curriculares
para recuperar actividades, situaciones o momentos donde se requiere trabajar matematicas de
manera especifica.

Los profesores mencionan que han tratado de hacer una amalgama, lo que resulta una
evidencia de que la NEM se encuentre diluida entre ideas viejas y nuevas propuestas, al

cuestionarles sobre las caracteristicas del enfoque anterior, los profesores comentan:
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No me acuerdo, asi con exactitud no recuerdo, pero se referia a que los alumnos
construyeron conocimientos, se iniciaba con preguntas detonadoras que despertaran el
interés de los alumnos para tratar de llegar a una solucion. (Natalia, Entrevista Natalia,

p- 1

Recuerdo algunos aspectos, hablaba de matematicas con un enfoque constructivista, el
nifio construia su propio conocimiento matematico a partir de situaciones vinculadas con
el contexto, la tiendita, los tacos, el granjero de manera que el nifio reflexionara, sacara
conclusiones y construyera su aprendizaje (Jaime, Entrevista Jaime, p. 2)

Ese enfoque daba mucho énfasis a que la ensefianza de las matematicas debia ser con
conocimientos de conceptos basicos de matematicas, que permitieran al nifio identificar
las operaciones bdasicas entre otras cosas, era una secuencia didactica donde habia
confrontacion y una institucionalizacion (Ramiro, Entrevista Ramiro, p. 1)

Es un poco confuso en este momento, sobre todo por estar en el cambio de programas,
sin embargo, se vinculaba con que tenia que ser practico para el nifio, que el alumno
aplicara 3n la vida cotidiana, enfocado en lo que aprende en la escuela siendo critico y
reflexivo (Rigo, Entrevista Rigo, p. 1)

Los comentarios permiten visualizar hay cierto desconocimiento sobre el enfoque
anterior, tal vez porque algunos conocimientos curriculares y disciplinares de reformas
anteriores no terminaron por llegar a las aulas, lo cual resulta extrafio ya que el enfoque basado
en la resolucion de problemas habia estado presente desde 1992 hasta el 2021.3% Es de destacar
que en los comentarios de los profesores se observa un conocimiento limitado de lo que implica
la resolucién de problemas, pero resulta aventurado afirmar que estos enfoques nunca llegaron
a las aulas porque entre los argumentos de los profesores, se encuentran ideas sobre el
tratamiento didactico para las matematicas, lo que lleva a asegurar que la transicién de una
reforma no es un proceso lineal ni de una sola dimension.

Por su parte, Vinao (2006) asegura que “en una reforma deben plantearse objetivos de
largo plazo y asegurar una buena formacion de profesores” (p. 58) pues su concrecion no se da
inmediatamente, es un proceso gradual donde los profesores deberan ser formados para llevar
los postulados a la practica; esta distancia entre la reforma y la practica o como lo denominaria
Avila (2001) el pensar y el hacer, muestra la disyuntiva entre el disefio de politicas educativas

y su implementacion. Evidentemente esta situacién nos situa en una posicion para reflexionar

32 Para el caso de las matematicas, la reforma del 93 se constituiria en gran medida bajo la influencia de la didactica
de las matematicas francesa, diversas investigaciones permitieron replantear los supuestos acerca del aprendizaje
y la ensefianza de las matematicas y, a decir de (Avila, 2001), era la primera ocasiéon que una reforma a las
matematicas se sustentaba en la investigacion educativa.
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,qué sucedid para que la apropiacion de postulados y enfoques de reformas anteriores no se
concretara en las aulas? ; Fueron los mecanismos oficiales los que han quedado cortos? o ; Acaso
las creencias e ideas que poseen los profesores han llevado a la regresion de practicas basadas
en la experiencia? Responder estas preguntas es necesario para comprender el alcance y
condiciones de la transicion por la que atraviesa la reforma 2022.

Transitar de una reforma a otra exige un cambio de perspectiva, este se realizd cuando
en 1993 se exhortaba a pasar de la matematica moderna a la resolucién de problemas, para Avila
(2001) en ese momento se debia transitar hacia nuevas formas de tratamiento didactico de los
problemas; ahora se intenta generar un cambio situando hacia el trabajo interdisciplinaria
mediante proyectos en los que se vincule las matematicas con los contenidos de otras
disciplinas. En ese contexto el profesor debe emigrar a una «nueva» metodologia de ensefianza
apelando a su saber experiencial para adaptar las nuevas propuestas. Pero a partir de sus
representaciones jle resulta facil encontrar las diferencias entre un planteamiento y otro?, al
respecto comentan:

Ya no se abordan las matematicas tal cual no con la nueva escuela mexicana, como

disciplina, entonces, pues eso como que nos dan la libertad de escoger nosotros qué

temas queremos ver, también ya no da tanta pauta para que los alumnos puedan buscar

diferentes soluciones, solo como que saber aplicar el aprendizaje. (Natalia, Entrevista
Natalia, p. 1)

Se busca que las matematicas vayan incluidas en diferentes proyectos y que el maestro
busque opciones de la vida real para problematizar diferentes situaciones del contexto
cercano, nos invitan a incluir las matematicas, ya no como un aspecto ajeno, sino que se
incluyen dentro de los mismos proyectos que se plantean dentro y fuera del aula. (Jaime,
Entrevista Jaime, p. 2)

La ensefanza de las matematicas no se ve de manera individual, se hace dentro de un
tema o de un proyecto, donde se vinculan contenidos, de tal manera que en un proyecto
pudiéramos ver contenidos de matematicas, contenidos de lengua materna, contenidos
de geografia o de historia, de acuerdo con el tema y al contexto en el que se esté
trabajando. Hoy como que solamente se desarrollan de manera muy general los
contenidos, particularmente de matematicas y no de manera especifica. (Ramiro,
Entrevista Ramiro, p. 1)

Los comentarios permiten observar que hay situaciones evidentes para los profesores,
una de ellas tiene que ver con la malla curricular, la parte organizacional, que implica incluir
matematicas en un campo formativo y no verlo como una disciplina aislada, es decir, reconocen

la idea de trabajar a través de proyectos y la necesidad de integrar contenidos. Pero
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hay un aspecto no tan evidente para los profesores, se relaciona con el objetivo de las
matematicas en la NEM. Cuando se analizan las finalidades de la fase 4 del campo Saberes y
pensamiento cientifico (SEP, 2022), que ademés coinciden con se observa que coinciden con
las de las fases 2, 3, 6 y 633, se observa que ninguna tiene relacion directa con las matematicas
y su enseflanza, esa ausencia se oculta entre el discurso de las metodologias por proyectos y la
interdisciplinariedad.

Otra cuestion es que para los profesores es dificil desarrollar contenidos matematicos,
pues no queda claro el tratamiento didactico de estos contenidos, al examinar las entrevistas
encontramos que se detectan ideas vinculadas con un enfoque utilitario de aplicacion de
aprendizajes, de construccion limitada e incluso de vinculos forzosos donde el contexto obliga
a los profesores a incluir matematicas en proyectos donde no se construye conocimiento o bien
donde se trabaja de manera aislada, porque «resulta complejo relacionar los contenidos con
situaciones reales». Sobre este respecto, Barriendos (2024) menciona que “la NEM no tiene
como objetivo que el estudiantado construya conocimientos, habilidades en torno a las
matematicas, sino que solo los utilice para conocer y comprender los fendémenos y procesos
naturales” (p. 2). Uno de los profesores entrevistados advierte dicha situacion, refiere que al
trabajar utilizando la metodologia por proyectos «se impide dar la profundidad» que se requiere
para desarrollar el conocimiento matematico y habilidades como explorar e investigar.

Al no contar con informacidon clara sobre un enfoque didactico para ensefiar
matematicas, los docentes intentan amalgamar las ideas de resolucién de problemas con la
metodologia por proyectos lo que provoca que la implementacion de un nuevo modelo
educativo se diluya, pues como diria Avila (2001), se reconoce un proceso donde ideas viejas
se han estado entrelazando con las nuevas (la resolucion de problemas para construir
conocimiento y el trabajo por proyectos para utilizarlo), dando lugar a una transposicion cuyas
caracteristicas seguramente no fueron previstas y por ello la forma de abordar los proyectos no
sea de manera pura.

El hecho de que los profesores no puedan explicitar ampliamente los postulados de la

NEM no es una falla, puesto que a partir de sus saberes experienciales tratan de vincular sus

33 Dichas finalidades son: explicar procesos y fendmenos naturales en su relacion social; reconocer y usar diversos
métodos; tomar decisiones libres, responsables y conscientes; practicar relaciones igualitarias e interculturales;
acercar a los conocimientos cientificos y tecnologicos; apropiar y usar el lenguaje cientifico y técnico para
comunicarse
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representaciones sociales con los postulados actuales, de manera que consideran que pueden
utilizar las ideas correspondientes a otra tradicion que se reflejan cuando se les cuestiona a sobre

las matematicas y el trabajo por proyectos:

Pues ahora de que vienen mas limitadas para construir aprendizajes, pues como que no
estoy como que muy de acuerdo, o sea viene un proyecto y viene, por ejemplo,
fracciones, pero es manera limitada y general. (Natalia, Entrevista Natalia, p. 1)

Al maestro se le estd generando mayor labor porque existe esa complejidad de empatar
diferentes aprendizajes, a mi me gustaba mas cuando se generaba el conocimiento por
disciplinas, porque también se podian hacer proyectos desde diferentes areas, pero ahora
nos desaparecen las matematicas como tal, y el maestro tiene que buscar aspectos
matematicos para trabajar y aparte vincularlos con sus proyectos, que es mas complicado
(Jaime, Entrevista Jaime, p. 3)

A mi no me gusta porque siento que los alumnos no analizan con precision los
problemas, no reflexionan, no hacen una bisqueda de soluciones a distintos problemas;
en muchas ocasiones se da por sentado que el nifio ya debe de tener ciertos
conocimientos para resolver problemas y creo que no es asi (Ramiro, Entrevista Ramiro,

p.2)

Las respuestas de los profesores dan cuenta que el proceso no les ha resultado sencillo,
que han ido modificando su préctica para favorecer el trabajo por proyectos, ponen de
manifiesto que implementar los postulados de la reforma en su actividad diaria les ha implicado
algunos retos, en términos de creencias y costumbres, han tenido que hacer modificaciones en
sus formas de pensar (Avila, 2004). Por un lado sefialan que desaparecen las matematicas,
perciben que se elimina la construccién de saberes matematicos y para convertirlos solo en
herramientas, esta aseveracion se respalda cuando otro profesor sefiala que Unicamente se
requiere que el estudiante tenga algunos conocimientos para resolver problemas, para él, el
unico sentido de las matematicas es ser el artilugio de los demas campos formativos.

En el discurso de los maestros se percibe que han modificado la manera en que dan su
clase, que intentan integrar principios como la interdisciplinariedad, en general la
transformacion de sus representaciones ha sido progresiva, porque han mostrado apertura a las
nuevas propuestas, uno de los factores determinantes fue la integracion de nuevas practicas a
las del nudo central, es decir, aunque los profesores no reconocian de manera exacta el enfoque
de las reformas anteriores, cuentan con ciertas creencias o representaciones del tratamiento

didactico de las matematicas, por ello, retomar esos saberes experienciales, les permite generar
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la vinculacion entre ideas viejas e ideas nuevas que ha dado como producto nuevas creencias,
saberes y formas de desarrollar sus clases.

La aceptacion de la sugerencia oficial no quiere decir que los profesores estén totalmente
conformes, al respecto Avila (2004), menciona que “en la transicion al plan y programa de
estudio de 1993 “se generaron nuevas formas de pensar y dirigir la practica de ensefanza, pero
estas no fueron fieles reproducciones de las ideas oficiales y no tienen por qué serlo” (p. 353),
con ello se subraya la idea de que el profesor no puede abandonar sus creencias para transitar
de una reforma a otra, no es comenzar de la nada una nueva forma de ensefianza, sino que debe
adaptarla.

Uno de los elementos mas novedosos de la NEM fue la vinculacion integracion de
contenidos, los comentarios de los profesores sobre el respecto indican que lo han estado
intentando, han buscado, observado y seleccionado contenidos para integrarlos de acuerdo con
su experiencia, aunque es una tarea que los profesores no han terminado por consolidar porque
han encontrado dificultades como la profundizacion del saber disciplinar. Otra dificultad tiene
que ver con la falta de tiempo para la planeacion, la formacion y el acompanamiento de los
profesores, el proceso para la aplicacion de los postulados de la reforma ha sido apresurado,

mencionan:

...ha sido complicado y principalmente porque en este ciclo escolar no esperdbamos que
ya empezaramos a trabajar con el nuevo plan de estudios 2022, a todos nos agarré fuera
de lugar porque creo que en esa parte nos ha hecho falta un trayecto de formacion
docente (Ramiro, Entrevista Ramiro, p. 4)

podemos encontrar en otros dilemas, falta de tiempo, carga administrativa o desviacion
de la atencion del maestro para otros temas que no son de indole pedagogico. Si se puede,
es cuestion de sentarnos y que se nos dé el tiempo para plantear esos esos proyectos
(Jaime, Entrevista Jaime, p. 4)

planear un proyecto no implica una receta que hay que seguir al pie de la letra, aunque
si hay que considera como un seguimiento oportuno para llegar a un fin especifico,
debemos considerar esa parte importante, para tener la oportunidad en cierto momento
de aprender a codisefiar (Rigo, Entrevista Rigo, p. 8)

Las respuestas indican que transitar de los postulados de la NEM a nuevas practicas no
ha sido sencillo, queda claro que no es un proceso que llega a las aulas de manera pura, con sus
saberes, creencias y representaciones los profesores van dando pauta para que el proceso de

transicion avance, aunque no cumpla cabalmente con la expectativa de la autoridad. Sobre ese
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respecto Avila (2004) sefiala que modificar concepciones y creencias resulta mas complejo que
desarrollar habilidades didacticas, por ello acciones orientadas por saberes de otras reformas no
deben considerarse desviaciones sino implicaciones en el proceso de transposicion de una
reforma.

Una de las mayores inquietudes de los profesores es vincular contenidos matematicos
con otros, este proceso de integracion ha sido uno de los aspectos que menos esfuerzos ha
recibido en procesos de formacion, se ha delegado la tarea a los profesores al suponer que ellos

poseen saberes profesionales que les permitira enfrentar la tarea.

3.3 PLANIFICACION. (DES)INTEGRACION Y VINCULACION DE CONTENIDOS.

Hablar de integracion curricular no solo implica utilizar el término como un sinénimo
de reorganizacion de disciplinas, asignaturas o contenidos?, al respecto Beane (2010) menciona
que se trata de un disefio curricular que se interesa por mejorar las posibilidades de integracion
personal y social del curriculo con problemas y cuestiones significativas de manera
colaborativa, sin preocuparse por los limites que definen las areas disciplinares. La NEM por
su parte, indica que la integracion se genera mediante la relacion de los campos formativos, los
ejes articuladores y la elaboracion de proyectos, desarrollando un trabajo interdisciplinario que
permita, por un lado, que los procesos formativos estén vinculados al contexto comunitario e
intereses de las y los estudiantes y, que el abordaje de los contenidos sea mas alla de las
asignaturas.

Aunque los planteamientos parecen similares, existen ciertas diferencias relevantes, la
primera se ubica en el limite disciplinar, Beane (2010) propone un curriculo sin limites para que
la integracion sea mas profunda y flexible, mientras que la NEM mantiene cierta estructura
disciplinar a través de los campos formativos y los ejes articuladores. La segunda diferencia es
que Beane (2010) no especifica una metodologia, mientras que la NEM promueve el trabajo por
proyectos como estrategia principal, lo que condiciona los saberes curriculares del profesor.

En el caso de la NEM, uno de los pilares es la reorganizacién de los elementos

curriculares, se reemplazan las disciplinas aisladas para trabajar campos formativos mediante

34 En este sentido, Beane (2010) afirma que la disciplina es un campo de indagacion sobre cierto aspecto del mundo,
es una especie de lente para contemplar al mundo y sus fendémenos. Por su parte, las asignaturas son
representaciones base de las disciplinas, que ocupan una seleccién limitada de lo que se sabe dentro de ellas, indica
que incluso pudiera tratarse de una seleccion de lo que se considera que debieran o no saber los estudiantes sobre
cierta disciplina.
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proyectos, situacion que no es totalmente novedosa, pues en los afios ochenta comenz6 a surgir
la integracion del curriculo en el trabajo educativo, en México hay algunos antecedentes como
el Plan de Actividades Culturales de Apoyo a la Educacion Primaria (PACAEP)3 que se
introdujo a inicio de los ochentas y proponia agrupar los contenidos de las disciplinas de los
programas escolares en areas de interés; el trabajo por proyectos era la propuesta de PACAEP,
Contreras (1987) senala que los proyectos permitian aplicar al trabajo, interés, motivacion,
libertad del nifio sociabilizacion e iniciativa infantil.

A partir de antecedentes como el anterior, donde se intentaba trabajar en areas o campos
integradores, algunos profesores con saberes experienciales del tema, refieren que la integracion
curricular ya estaba presente desde hace algunos afos; no quiere decir con ello que dominaban
completamente el concepto y su accion, porque es evidente que aunque hay algunos puntos de
coincidencia, no se habla de la misma actividad, una diferencia es que ahora no se trata de
actividades de complemento, sino de un elemento del programa escolar; en ese sentido Dussel

y Acevedo (2023) mencionan que:

una de las dificultades en la integracion curricular es que se asume un grado mayor de
riesgo al tratar de agrupar saberes vinculados a tradiciones distantes como la ensefianza
de las lenguas junto a las artes o bien, al distribuir saberes que eran incorporador en una

sola disciplina entre varios campos formativos (p. 27)

En este tenor, un debate es la determinacion sobre cudles son los saberes o como pueden
ser las integraciones de contenidos, sobre todo en el caso de las matematicas. Los profesores
mencionan que hay una preocupacion al respecto ;qué va a suceder en relacion con los saberes
abstractos de matematicas y de ciencias que requieren aproximaciones especificas y secuencias
de trabajo consistentes? Sostienen que se requiere un trabajo articulado entre marco curricular,
formacion docente y condiciones de trabajo para avanzar en la transformacion.

Para la NEM, un elemento de particular importancia era superar la fragmentacion del

conocimiento a partir de la interdisciplinariedad, por ello desde E! libro sin recetas fase 4 (SEP,

35 PACAEDP se introdujo en 1983 en México, de acuerdo con Rodriguez y Vargas (2005) era un plan estratégico
cuyo objetivo principal era impulsar la diversificacion y sistematizacion de las actividades culturales en la escuela
primaria, complementando los contenidos del programa escolar, garantizando con ello la educacion integral del
nifio. Los contenidos se agrupaban en cuatro areas de interés: social, historico, artistico y cientifico-tecnologico, y
se planteaba como elemento metodologico el método de proyectos.
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2023) se promueve la idea de que la pluralidad de saberes y conocimientos de distintas
disciplinas es requerida para acercarse a la realidad que se quiere estudiar, es decir, se busca
modificar la idea que las disciplinas no son cuerpos aislados. En ese sentido, se recuperando
algunos comentarios acerca de las acciones que los profesores han emprendido para gestionar

la integracion de contenidos, algunas aproximaciones muestran la complejidad del proceso:

Me ha ido mas o menos, porque a veces en otros proyectos, como en los del campo
formativo de lo humano y lo comunitario, no viene nada de matematicas, entonces, al
momento de tratar de incluirlas, como que si dudo acerca del contenido que puedo incluir
y la manera como lo voy a desarrollar, cuando no me est4 incluyendo algin tema, por
eso, como que ha sido complejo (Natalia, Entrevista Natalia, p. 7)

Pues lleva su grado de complejidad, existen proyectos que de manera muy natural se ve
el contenido y hay otros que son muy forzados, si se puede, pero a veces es complicado,
existen contenidos que de manera muy natural si se pueden ver y hay otros que estan un
poquito més forzados. (Jaime, Entrevista Jaime, p. 9)

Ha sido complicado porque en primer lugar nadie nos ha explicado como hacerlo, lo que
ha sucedido es que cada uno lo hace a su propia manera, la actividad no la han dedicado
a acompafiar o asesorar y creo que ahi es donde esta el problema, porque no se han
establecido esos trayectos formativos de acuerdo con la necesidad que tenemos los
maestros. Si es necesario que sepamos coOmo integrar esos contenidos en nuestros
proyectos, pero pues nadie sabe como hacerlo y cuando lo hacemos, lo hacemos cada
uno a nuestro propio arbitrio. (Ramiro, Entrevista Ramiro, p. 6)

Los profesores subrayan la complejidad que enfrentan para la integracion de contenidos,
esta posibilidad de reorganizacion es tedricamente atractiva, aunque hay ciertos elementos que
van limitando su practicidad. En primer término, existen dudas en torno a lo que se refiere la
integracion y vinculacion, pareciera que adaptar dos contenidos o dos disciplinas sin contemplar
un objetivo claro pudiera entenderse como integracion, sobre todo cuando se trata de incluir
contenidos matematicos. Desde posturas como la Beane (2010) para integrar debe definirse
primero una situacion que sea significativa para el estudiante, que no tenga un limite disciplinar
y que propicie el trabajo colaborativo.

Entre los comentarios de los profesores se advierte falta de claridad en la interpretacion
de estos postulados y una marcada tendencia a pensar en un sistema de asignaturas. Beane
(2010) senala que, “erroneamente se ha denominado integracion del curriculo a los esfuerzos
por reagrupar fragmentos de una disciplina del conocimiento, asi como para ocuparse de temas

de reflexion y valoracion de temas transversas (p.31) la idea que plantea este autor es que es
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aceptable utilizar el término desde la parte semantica, pero que no es el concepto complejo de
integracion.

Transitar de lo disciplinar a lo interdisciplinario requiere entre otras cuestiones un
replanteamiento profundo en las practicas pedagdgicas, no se trata Unicamente de asociar un
contenido con otro porque la organizacion curricular lo demande, se requiere que los profesores
tengan conocimientos soélidos sobre las disciplinas, los aspectos curriculares y los enfoques
didécticos, lo que permite subrayar que, una de las dificultades de la NEM es justamente la
necesidad de formacion de los profesores.

La implementacion de nuevas metodologias, conlleva pensar en aspectos de como crear
un entorno de aprendizaje que sea significativo para el estudiante, esto es un debate de varios
afnos debido a que previo a la reforma de 1993, existian las ciencias sociales como parte de un
campo de estudio que devienen de marcos curriculares mas atras donde Cohen-Cole (2014
citado en Dussel y Acevedo, 2023) indican que la interdisciplina surgié como un valor
epistemologico e institucional en el contexto de la Guerra Fria, como un simbolo del capitalismo
liberal que promovia la flexibilidad y el pluralismo en contra de una nocién unitaria y
centralizada de la cultura, por lo que lo valioso comenz6 a ser lo interdisciplinario o lo
transdisciplinar.

Sobre esta linea ha existido una diversidad de investigaciones que intentan esclarecer
los estilos, modalidades, formas o niveles de integracioén de disciplinas, para el caso de esta
investigacion retomamos la propuesta de Piaget (1979 citado en Torres, 1998) y Araujo (2013
citado en Casenave y Iturralde, 2023) que coinciden en los niveles o formas de integracion, a

saber:

o multidisciplinariedad, hay comunicacion reducida entre disciplinas, se visualiza
como una yuxtaposicion de disciplinas, solo se busca ayuda en varias disciplinas.

e plurisdisciplinariedad, se habla de una yuxtaposicion cercana a un mismo sector de
conocimientos que busca mejorar las relaciones entre disciplinas.

e interdisciplinariedad, establece una relacion entre dos o mas disciplinas que se basa
en la intercomunicacién y enriquecimiento reciproco, refiere una asociacion y

cooperacion.
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o transdisciplinariedad, se habla de un proceso donde desaparecen los limites o
fronteras de las disciplinas y se constituye un sistema que sobrepasa las relaciones e

interacciones.

Figura 3: Diferencias entre formas de integracion de disciplinas.

Multidisciplinariedad

HISTORIA MATEMATICAS ARTES

Plurisdisciplinariedad

ICIENCIAS NATURALE MATEMATICAS ARTES

[ I

Interdisciplinariedad

CIENCIAS NATURALES

I

GEOGRAFIA MATEMATICAS ARTES

Transdisciplinariedad

/\/\

Nota: elaboracion propia con base en el esquema de (Casenave y Iturralde, 2023)

En ese contexto, las diferencias entre estas formas de integracion se pueden ver en una
situacion como la contaminacion de un rio, desde la multidisciplinariedad se podrian involucrar
disciplinas como biologia, quimica y geologia y realizar un andlisis desde su campo sin ser una
integracion real; en la plurisdisciplinariedad, las mismas disciplinas podrian interactuar, pero
compartiendo mas informacién y coordinando el andlisis. Para la interdisciplinariedad, las
mismas disciplinas mencionadas combinan conocimientos para explicar causas y consecuencias
del fendmeno; mientras que, desde la transdisciplinariedad, se pudiera hablar la integracion de
una nueva disciplina que integra biologia, geologia y quimica para estudiar los procesos
quimicos de la tierra.

Sobre este respecto Dussel y Acevedo (2023) comentan que el problema no son las
disciplinas en si mismas, sino el planteamiento que se ha realizado, es decir, no podemos
primero seleccionar las disciplinas y posteriormente buscar una situacion para resolver, sino
que es la propia situacion la que debera convocar a los contenidos de las diferentes disciplinas

para que exista una verdadera colaboracion y coordinacion entre los diferentes campos de
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estudio; el planteamiento no es buscar que la interdisciplinariedad pueda corregir errores y la
esterilidad que acarrea una ciencia que no mantiene conexiones con otras sino partir del
fendmeno a estudiar.

Cuando Avila (2001) hace el analisis de la reforma de 1993, enfatiza que los procesos
de cambio no solo implican la restructuracion de metodologias o contenidos, sino también de
creencias y practicas y estas no se pueden abandonar sino que se van adaptando con los nuevos
postulados, por lo que cobra relevancia valorar qué estan haciendo los profesores entorno a este
proceso, qué acciones han sido debidamente apropiadas de acuerdo con sus saberes
profesionales.

En ese sentido, uno de los elementos que han observado con los profesores entrevistados
es que la articulacion no es tan sencilla como se plantea en el papel; Block (2022) menciona los
tipos de vinculos que se podian encontrar entre los contenidos y entre los campos formativos.
Con estos testimonios queda de manifiesto que al concepto de integracion unicamente lo
abordan al unir elementos o contenidos sin reflexionar la profundidad de analisis o los efectos
en términos de aprendizaje, en el caso especifico de la ensefianza de las matematicas se

identifica esta situacion con las experiencias que han pasado:

Trato de vincular esas actividades y para vincular un proyecto con otro, pero es donde a
veces si encuentro cierta dificultad para definir de qué manera voy a ver matematicas y
si no venia en un proyecto de saberes busco como lo voy a relacionar (Natalia, Entrevista
Natalia, p. 3)

Veo los proyectos donde se nos propone un contenido, por ejemplo, el acoso escolar, la
migracion y como un complementario contenido, mas no el principal aparecen
matematicas, ahora si que las matematicas vienen a complementar lo que son los
proyectos y no viceversa (Jaime, Entrevista Jaime, p. 11)

El maestro con la antigua reforma ha aprendido a ensefiar matematicas con lo que tenga
a la mano, entonces el problema principal actualmente es, adaptar contenidos
matematicos a los proyectos que se nos proponen actualmente (Ramiro, Entrevista
Ramiro, p. 8)

Implica buscar el contenido que se relacione con cada campo formativo, no deberia
representar ninguna dificultad, puesto que algunos dan preferencia a cuestion de
lenguajes y saberes y pensamiento cientifico, pero no es tan sencillo como aparenta y
menos con matematicas (Rigo, Entrevista Rigo, p. 4)

Hablar de interdisciplinariedad, implica que se debe permitir a los profesores detectar la

conexion entre las diferentes areas de conocimiento, pero en las respuestas de los profesores no
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se aprecia que exista una directriz clara sobre lo que implica integrar contenidos en un proyecto
provocando que incluso los profesores se vean desorientados y comiencen a proponer la
actividad matematica como un complemento en vista de la complejidad, las ideas que plantean
los profesores se ubican mas en una multidisciplinariedad, donde la situacion se analiza desde
la perspectiva de cada disciplina, no buscan relaciones entre disciplinas ni un enriquecimiento
mutuo como cuando se habla de interdisciplina. Para concretar la idea de integracion, el rol los
contenidos matematicos deberia ser percibido como otro de los niicleos en el trabajo por
proyectos, de manera que se respete su naturaleza, que tenga presencia y no se pretenda idealizar
a los contenidos matematicos como un accesorio, pues no se trata ir de las disciplinas a la
situacion, sino de manera inversa, como lo mencionaria Beane (2010) “se requiere aplicar
conocimiento a temas organizadores, cuestiones o inquietudes que tienen una importancia
personal y social, al hacerlo asi, las fronteras de las disciplinas se difuminan” (p. 17) aunque es
necesario reconocer que el sistema se encuentra anclado a estructuras profundas y en tradiciones
pedagdgicas que no solo son necesarias replantear, sino atender mediante la formacion.

Los profesores han intentado adaptar formas para desarrollar contenidos matematicos,
uno de los profesores comenta que posee conocimientos acerca de como pueden ensefiar las
matematicas, sin embargo, comenta que al tratar de integrar contenidos la conexion no se puede
dar de manera natural, para lo cual propone que se busquen alternativas como secuencias de
actividades estrictamente con contenido matematico, argumentando que la falta de conexion
clara con las matematicas, puede llevar a una falta de profundidad del aprendizaje, como
menciona Beane (1997) integrar el curriculo no se trata solo de vincular materias, sino crear un
todo coherente que asegure comprension profunda y experiencias de aprendizaje significativas,
en este sentido entendemos la experiencia del profesor al darse cuenta que el proyecto no le
permite trabajar el contenido en profundidad, sin embargo los esfuerzos que realiza el profesor,
atienden a dos posibilidades, enmendar un proyecto donde no se planteaban matematicas o
plantear una serie de actividades alternativas.

Respecto de la integracion curricular Beane (2010) indica que se requieren de cuatro
aspectos para realizar la integracion de un curriculo: la integracion de experiencias, donde se
encuentran las ideas, percepciones y creencias de personas, el aprendizaje es mas significativo
cuando se basa en las vivencias y conocimientos que los estudiantes poseen, por ejemplo cuando

al abordar un tema como el ciclo del agua, se comienza preguntando sobre experiencias con la
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lluvia y otros aspectos y con ello se introduce al tema. La integracion social, donde la idea es
que el aprendizaje debe estar conectado con el contexto y la vida real del estudiante, remitiendo
a que las problematicas deben ser preocupaciones comunitarias, por ejemplo cuando trabajan el
tema del reciclaje y se propone trabajar en una campaiia de reciclaje a partir de la colaboracion
con los vecinos de la comunidad.

También menciona la integracion de conocimientos desde un enfoque interdisciplinario
donde se busca que la integracion refleje como el conocimiento esta interconectado y se une
desde diferentes campos disciplinares; un ejemplo de ello seria analizar un hecho histoérico como
la época de la colonia, tema que se puede estudiar desde lenguajes con algun tipo de literatura,
historia desde cambios y permanencias y artes.

Por tultimo, la integraciéon como disefio curricular, propone una visioén educativa donde
el curriculo no se divide en materias sino que se organiza sobre problemas significativos para
los estudiantes; mediante estos elementos se pretende orientar la integracion curricular y
distanciar el discurso de las disposiciones curriculares, la cual se puede ejemplificar con el tema
del ciclo de agua donde la idea es partir de ese tema integrador para estudiar desde diferentes
contenidos y disciplinas, ciencias con el ciclo del agua, matematicas con porcentajes, lenguajes
con textos informativos y otros mas.

Remitiéndonos a los saberes del profesor, es necesario que para realizar una integracion
de contenidos y campos formativos, se tenga un profundo saber disciplinar y pedagdgico para
que la integracion sea lo mas acertada posible, sin dejar de lado también los saberes
experienciales y por supuesto los curriculares. Por ello es necesario dar un tratamiento
homogéneo a los diversos contenidos de las disciplinas, esto lo han intentado los profesores
cuando vinculan un proyecto de lenguajes con saberes y pensamiento cientifico, es decir, desde
el momento en que se plante6 la NEM, han intentado concretar la interdisciplinariedad, tratando
de no ver casos aislados de ensefianza, aunque es claro que los saberes experienciales que
poseen los profesores, les han permitido ir transitando a la nueva reforma, aunque desde la
formacion continua y para la implementacion de la reforma, se considera pertinente que se
marque una directriz clara, ademas de favorecer los saberes del profesor de manera amplia,
desde lo curricular hasta lo disciplinar.

La integracion de contenidos que plantea la NEM se presenta como un desafio

significativo para los profesores, de acuerdo con las reflexiones recuperadas, pues deben
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encontrar maneras efectivas de integrar diversos saberes en un solo proyecto. Aunque los
comentarios recuperados han dado evidencia de las experiencias y de algunos enfoques para
lograr esta integracion, se sigue percibiendo como un area de oportunidad el elemento de la
formacion del profesor para cumplir con la tarea, al respecto argumentan que:
Requerimos més informacién sobre como vincular un proyecto y otro; o sea, saber de
qué manera voy a introducir las matematicas, o sea, como vincular matematicas con otro

que no sea saberes y pensamiento, lenguajes, ética y de lo humano y lo comunitario
(Natalia, Entrevista Natalia, p. 3)

Un contenido de matematicas puede considerarse dentro de los temas de saberes, pero
también dentro de del campo formativo de lenguajes, porque finalmente, una cosa tiene
que ver con la otra, puede haber interrelacion, pero requerimos saber como plantearlos
para que no se manejen de una manera muy especifica o a profundidad (Ramiro,
Entrevista Ramiro, p. 2)

Necesitamos informarnos bien para buscar ese vinculo directo donde se relacione un
contenido de matematicas y que entre dentro de un proceso de desarrollo de los PDA,
para identificar aquellos que se vinculen directamente (Rigo, Entrevista Rigo, p. 3)

De manera general, se percibe la necesidad de los profesores por adaptar los contenidos
a necesidades y contextos especificos, desde sus nociones sobre la integracion de contenidos y
el enfoque de proyectos interdisciplinarios deben considerar los contenidos pero también su
vinculacion, lo que genera un conflicto para avanzar con el trabajo de interdisciplinariedad,
como comenta uno de los profesores, un contenido matematico puede considerarse en varios
campos formativos, por lo que evidentemente sugiere la necesidad de una mayor formacion de
los profesores si se busca llegar a una verdadera integracion curricular. Hargreaves (1994)
sefiala que “la colaboracion y el desarrollo profesional continuo son cruciales para que los
profesores sigan siendo efectivos y respondan a las cambiantes necesidades de los estudiantes
y la sociedad” (p. 204), retomando como punto central la colaboracion y el desarrollo
profesional, necesarios para responder a las necesidades de los estudiantes y adaptacion a
cambios curriculares.

Una de las principales dificultades, que ademas ya habia sido sefialada, tiene que ver con
la gestion del tiempo para la formacion docente y la planificacion; pues consideran que es
fundamental generar espacios para dedicar a estas tareas y se observa como un reto que puede

afectar la ensefianza, a pesar de ello, los profesores han gestionado los espacios y han buscado
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los tiempos para generar sus planeaciones, desde replantear, complementar o disefiar un nuevo

proyecto, a pesar de ello comentan:

Creo que el principal problema es el tiempo, al maestro no se le da el tiempo para
adecuar, para investigar, para seleccionar, porque, aunque podemos mencionar que
existen los consejos técnicos escolares, pero ese tiempo ya estd en gran parte destinado
para atender otras actividades, incluso asuntos generales que la escuela lo demanda
(Jaime, Entrevista Jaime, p. 5)

Ha sido complicado porque en primer lugar no se nos ha explicado cémo hacerlo de
forma puntual, a partir de lo que compartimos en el CTE, cada uno lo hace a su propia
manera, no se recibid una verdadera capacitacion que nos pueda orientar, lo resolvemos
aqui de manera interna entre nosotros (Ramiro, Entrevista Ramiro, p. 6)

El principal reto que tenemos es con el tiempo, el tiempo para crear un buen disefio de

un plan o proyecto, porque también requiere de las estrategias adecuadas, los contenidos

adecuados que se puedan vincular entre contenido de lenguajes, de cualquier campo

requiere tiempo de analisis (Rigo, Entrevista Rigo, p. 3)

El problema de la gestion de espacios y tiempos para la planeacion e incluso para la
formacion en el CTE, es una preocupacion compartida entre los profesores, puesto que no hay
espacios y los tiempos son limitados, lo que conlleva una dificultad para planificar, investigar
y seleccionar tanto contenidos como materiales, por lo que se requiere un apoyo sistematico y
tiempo suficiente para que los profesores puedan adaptarse a las nuevas practicas, al respecto,
Fullan (1991) menciona que “para que el cambio sea significativo y duradero, los maestros
necesitan apoyo sistematico que incluya desarrollo profesional, oportunidades de colaboracion
y tiempo para integrar nuevas practicas en su enseflanza” (p. 133), lo que indica que desde hace
algunas décadas, la formacion del profesor para apropiarse de postulados de una nueva reforma
ha sugerido tanto espacios y elementos para desarrollarse profesionalmente.

Enfrentar al profesor al trabajo de integrar multiples contenidos en un solo proyecto
puede ser complejo si no se privilegia la formacion continua de los profesores, aunque esto no
ha limitado el desarrollo de las practicas, algunas de las alternativas se plantean de la siguiente
manera:

Yo trabajo todas las mananas, llegd y de media a una hora empiezo a ver matematicas y

me baso con el plan anterior, o sea, trabajo en base al libro de texto anterior (Natalia,
Entrevista Natalia, p. 3)
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Por quince dias estamos viendo dos proyectos y matematicas tres veces a la semana o
seis sesiones a la quincena aproximadamente sobre todo si no se relaciona con los
proyectos Entonces, a la semana, pues es un proyecto y a veces lo de matematicas
(Jaime, Entrevista Jaime, p. 6)

Solamente trabajo dos, yo he trabajado asi, alternadamente dos proyectos, al mismo
tiempo, es decir, desde la hora de entrada al recreo, trabajo con un proyecto, y después
del receso, trabajo con otro proyecto vinculando matematicas en alguno (Ramiro,
Entrevista Ramiro, p. 5)

Si bien, la propuesta de integracion curricular de la NEM no ha llegado a las aulas de
manera pura, hay algunos indicios de que se busca resolver la situacion; el caso resulta evidente
cuando los profesores definen la cantidad de proyectos a trabajar dependiendo los contenidos,
asi como la alternativa de reforzar el contenido matematico de acuerdo con la propia necesidad.
Sin embargo, la formacion sigue siendo el tema esencial para la implementacion exitosa de la
NEM, dado que hablar de autonomia profesional como lo menciona uno de los postulados de
este planteamiento curricular, requiere necesariamente un proceso de desarrollo profesional, los
profesores reconocen que es necesario adaptarse al nuevo curriculo, algunos de ellos
comenzaron sus primeros esfuerzos a partir de sus saberes experienciales “lo que ya sabia hacer,
a lo que uno ya estaba acostumbrado”, pero no dejan de reconocer que es necesario un proceso
de formacion, lo exigen mediante argumentos tales como “nadie nos ha explicado como hacerlo,
lo que ha sucedido es que cada quien lo hace a su propia manera”, por ello, podemos indicar
que la formacion y el acompanamiento ha fallado y no han podido concretar de manera efectiva
para las necesidades de los profesores.

Los profesores realizan esfuerzos para integrar contenidos y desarrollar el trabajo por
proyectos, pero enfrentan desafios considerables que limitan la efectividad de dichos escuerzos;
la intencidn y las practicas de interdisciplinariedad estan presentes, sin embargo limitantes como
la falta de tiempo y recursos, una formacion inadecuada o inexistente, tanto por los espacios
como en los procesos de acompafiamiento; no ha cubierto las necesidades de los profesores y la
dependencia de materiales externos que proporcionan instituciones (o “expertos”) que validan
los procesos, va limitando las capacidades que poseen los profesores para tratar de concretar
esta tarea que conlleva la propuesta curricular de la NEM, por lo que es crucial proponer
alternativas de solucion para estas problematicas.

Aunque se debe reconocer que a pesar de las adversidades, hay evidencias de integracion

de contenidos que buscan que para los estudiantes no sea complejo encontrar la relacion de los
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diferentes campos formativos, algunos profesores tratan de adaptar los proyectos que se
sugieren en los materiales oficiales, otros tratan de concretar una vinculacién directa o incluso
de manera indirecta cuando se trata de contenidos como las matematicas, que evidentemente
muestra un esfuerzo significativo para tratar de implementar los postulados de la NEM, asi los
profesores entrevistados tratan de concretar una planeacion que contemple los nuevos elementos

y que ademas beneficie el logro de los aprendizajes en los estudiantes.

3.4 EXPERIENCIAS CON LA ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS.

Reconocer las experiencias que han tenido los profesores al trabajar con los postulados
de la reforma 2022 resulta interesante, pues al menos en el grupo de profesores que han sido
investigados hay evidencias de las practicas que se han realizado en el intento de buscar y
proponer vinculos de contenidos, adaptar proyectos o trabajar de manera aislada ciertos
contenidos para luego conectarlos en un proyecto.

Estos intentos no son una situacion menor, dado que en el capitulo anterior reconocimos
que transitar a la NEM se dio a partir de una transformacién progresiva, donde las practicas que
son observadas no son totalmente contradictorias, los esquemas activados por las nuevas
practicas se integran a las representaciones del nudo central para construir una nueva
representacion dandose una transformacion sin ruptura. En el contexto de la ensefianza de las
matematicas es posible encontrar tanto semejanzas como diferencias en sus practicas de
ensefianza.

Uno de los hallazgos més evidentes ha sido los desafios de la planificacion por
proyectos, aunque se han hecho esfuerzos por integrar a las matematicas en proyectos mas

amplios, se reconoce por los profesores un complejo proceso para planear sus sesiones:

(con nuestra experiencia) hemos aprendido a ensefiar matematicas con lo que tenemos a
la mano, entonces el problema principal actualmente es, adaptar contenidos matematicos
a los proyectos que se nos proponen actualmente porque hay algunos que medianamente
se prestan, pero otros donde se forz6 mucho para trabajar (Jaime, Entrevista Jaime, p. 7)

Yo creo que en los proyectos casi todos tienen algiin contenido de matematicas, pero
como lo dije al principio, los contenidos no son muy profundos, si ha habido necesidad
de que en el camino tengamos que incorporar algunos contenidos de matematicas que
son necesarios y que el proyecto a veces no permite (Ramiro, Entrevista Ramiro, p. 6)

En mi planeacion desarrollo otras actividades matematicas (adicionales al proyecto),
donde implico, por ejemplo, la resolucion de los problemas, con temas que considero
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debemos profundizar como el uso de fracciones de suma, resta, entonces como que si ha
cambiado un poquito las formas (Natalia, Entrevista Natalia, p. 6)

Siempre trato de involucrar matematicas, sin embargo, hay PDA que me llevan por una
actividad que no estd planeada porque requiero ver otro tipo de contenido de
matematicas inmerso dentro del mismo trabajo, por ejemplo, estoy con lectura de tablas

y gréficas, pero requieren analizar el contenido como el de porcentajes (Rigo, Entrevista

Rigo, p. 8)

Los profesores identifican como desafio significativo la planeacion y en general la
adaptacion de contenidos, como ya lo puntualizdbamos en el apartado anterior, en este caso el
proceso se complejiza especialmente cuando los contenidos deben integrarse en proyectos
interdisciplinarios, lo cual de alguna manera refleja la nocidn de transposicion didéctica descrita
por Chevallard (1985) que se refiere basicamente a transformar el conocimiento en contenidos
ensefiables en el aula.

Para los profesores, planear por proyectos y vincular contenidos matematicos con otros
campos formativos implico también la reduccion de estos contenidos, esto lo visualizaban como
una ensefianza incompleta y poco significativa de las matematicas, dado que a decir de los
profesores, no se profundizaba en el proceso de aprendizaje de los estudiantes, lo cual resonaba
como una preocupacion donde concebian que las matematicas vienen a complementar lo que
son los proyectos y no viceversa, que las matematicas sean el proyecto y que sean
complementadas por las otras asignaturas.

En el caso especifico de las matematicas, los profesores relatan la forma en que han ido
resolviendo el tema, una situacion recurrente es la profundizacion de contenidos matematicos
que se trabajan en un proyecto, entre sus comentarios enuncian la superficialidad de trabajo con

contenidos matematicos lo que los ha llevado a proponer algunas alternativas:

Al momento de desarrollar el proyecto debia utilizar fracciones y pues teniamos que
hacer o tengo que hacer como que una pausa y empezar a ver el tema de las fracciones
desde un inicio, dejé de lado un poquito los proyectos, sobre todo donde viene, que
saberes y pensamiento cientificos para tratar de abordar (Natalia, Entrevista Natalia, p.
2)

Tengo que ver matematicas aparte porque ningin proyecto trae matematicas como tal,
por ejemplo, estoy viendo matematicas tres veces a la semana o seis sesiones a la
quincena aproximadamente, suponiendo que los proyectos no tuvieran matematicas o
que, desde mi punto de vista, se me haya dificultado ver matematicas con los proyectos
(Jaime, Entrevista Jaime, p. 6)
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Ahora los contenidos (matematicos) no se manejan de una manera muy especifica o a
profundidad, hoy no alcanzamos ni el 30% ni el 40% de los contenidos que
anteriormente veiamos, estos si pueden considerarse dentro de cualquier campo, pero yo
he tenido que agregar contenidos que me permita darles herramientas para poderse
apropiar y comprender los temas que estdbamos tratando en un proyecto (Ramiro,
Entrevista Ramiro, p. 2)

Tenemos que ir haciendo todo el trabajo desde cero y tratar de involucrar las
matematicas de manera mas profunda, que no es una cuestion tan dificil, porque
podemos poner de cualquier contenido de matematicas, pero no es cualquiera, es el que
se enfoque directamente con la actividad y el campo formativo, si dejara solamente las
matematicas con las que viene el proyecto, siento que los nifios estarian batallando

(Rigo, Entrevista Rigo, p. 13)

A partir de estas aportaciones, entendemos que los profesores han intentado implementar
la metodologia por proyectos, existen argumentos que sustentan la aceptacion debido a las
posibilidades de reflexion; se arriesga la idea con la palabra “intentado” esto debido a que no
podemos decir que existe una ruptura y que todos los elementos didécticos resultan nuevos y
acordes a la NEM, pero tampoco podemos afirmar que todos los elementos con que desarrollan
su practica corresponden a reformas pasadas, encontramos en ellos un viaje entre los viejos y
nuevos esquemas metodologicos, como lo referia Avila (2004), es de reconocerse un entretejido
con todas las ideas, permitiendo que de manera pura no se vean reflejados los postulados de la
NEM.

En el caso con las matematicas se han dado a la tarea de impulsar una dindmica donde,
de forma paralela al proyecto que estdn trabajando, tratan de profundizar en el contenido
matematico con que se relaciona el proyecto, esto porque consideran que el contenido
matematico es superficial en el proyecto, por una necesidad que el propio proyecto les genera o
porque el profesor considera que en el proyecto se dificulto trabajar el contenido matematico.

A partir de estos argumentos, se puede mencionar que existe un ejercicio de traduccion
de las ideas de una reforma a otra, es decir, los profesores consideran que a pesar de que los
proyectos limitan o no permite el trabajo con matematicas hacen esas adecuaciones, dado que
la utilidad potencial de las matematicas justifica su presencia en las escuelas, por lo que la NEM
se somete a un estado de transicion que sufre ciertas modificaciones al llegar a las aulas.

En ese sentido, se pregunt6 a los profesores si tuvieron buenos resultados al desarrollar
un contenido matematico mediante proyectos, de acuerdo con Tardif (2014) es necesario

reconocer esas experiencias como fuente de conocimiento dado que considerando a Larrosa
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(2003) “es la experiencia la que forma, la que nos hace como somos, la que transforma lo que
somos” (p. 7) es decir, recopilar estas experiencias derivadas de la toma de decisiones de los
profesores permite vislumbrar la forma en que ellos consideran que el desarrollo de su practica
puede verse favorecida en un escenario donde involucra trabajo por proyectos y contenidos
matematicos.

Esta recopilaciéon de experiencias no pretende ser un texto prescriptivo sobre lo
«necesario» para una transicion de reformas o aquello que requiere hacer un profesor para
involucrar el trabajo por proyectos y los contenidos matematicos como lo demanda la NEM,
son relatos que reflejan el trabajo realizado por un grupo de profesores y las cuales se obtuvieron
en las entrevistas de manera particular con cada uno de los cuatro profesores, por lo que se
analizan desde el discurso y no desde elementos especificos de la didactica.

En ese sentido, se pudieron recuperar inicamente tres experiencias con los profesores y
en ellas se aprecia que los contenidos matematicos son abordados de acuerdo al contexto de los
proyectos, surgen de manera «natural», es decir, los profesores pueden incluir un tema de
matematicas sin mayor esfuerzo, aunque la integracion se ubica entre una plurisdisciplinariedad
y una interdisciplinariedad, pues el proyecto ya estad generado y solamente tratan de hacer
coincidir el contenido en esa misma situacion; de forma «complementaria» en la que los
profesores tratan de respetar el proyecto, reconocer el contenido matematico del mismo y de
manera paralela, generar una serie de actividades para construir el conocimiento para que su
aplicacion no sea de manera artificial; o bien «alternando» entre proyectos, de tal manera que
en este caso, se detecta que no existe un contenido matemdatico o que se veria muy
comprometido por lo que proponen un proyecto o situacion de aprendizaje alterna, en ese
sentido presentamos las experiencias de los profesores:

El mes de febrero vimos el proyecto de la diversidad de las lenguas indigenas de nuestro

pais, me gusto porque las matematicas se vieron de una manera muy natural, o sea, el

proyecto nos dio para ver matematicas, lectura de numeros, comparacion de niimeros,
mayor que, menor, que, etcétera; se hicieron analisis de datos en tablas a partir de
preguntas como /cudl es la lengua que mas se habla? entonces el nifio debia recurrir al
analisis de datos para hacer una valoracion con base a los datos, por lo que a lo mejor
los nifios ni cuenta se dieron de que estaban viendo matematicas a la vez que estaba
viendo lenguajes. Eso mismo paso con el proyecto de migrantes, también se vieron
matematicas desde analisis estadisticos como analizar qué pais o paises sudamericanos
entraban mayormente hacia el territorio mexicano, entonces los nifios hicieron

actividades donde hacian comparaciones de nlimeros, lectura de nimeros. Aunque son
casos donde el contenido se presta, porque algunos proyectos no se prestan para €so,
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pero hay otros que si; en mi caso trabajo proyectos de dos maneras para incluir
matematicas, en el mismo proyecto o con alguna situacion que pareciera ajena. (Jaime,
Entrevista Jaime, p. 8)

Al analizar la primera narracion, reconocemos una de las categorias, trabajar de manera
natural, encontramos elementos que permiten identificar que existe una tendencia a vincular los
contenidos con el proyecto, el profesor busca que el proyecto le permita explorar contenidos
matematicos y el vinculo no se aprecia forzado, el profesor describe la integracion de contenidos
como un proceso clave para tener una vision mas holistica del conocimiento.

Al analizar la experiencia que comparte el profesor, se debe puntualizar que “es
necesario potenciar la formulacion y resolucion de problemas en una vision integradora del
mundo complejo” (Barrios y Pedroso, 2022, p. 7) es decir, la convergencia armoniosa a la que
hace referencia el profesor cuando desarrolla contenido matematico en el mismo proyecto,
permite ir organizando y favoreciendo el trabajo de manera contextual, aunque de la misma
manera advierte que es una situacion que se favorecid pero que existen otros proyectos donde
se toman otras alternativas, en ese sentido la profesora Natalia menciona:

Trabajé un proyecto relacionado con el cuerpo humano, venia primero trabajar los

sistemas, después venia las extremidades, y fue ahi cuando se hizo la adecuacion para

trabajar el contenido de las fracciones. Los nifios en segundo tuvieron nociones
superficiales, ahora en tercero, se requeria profundizar el contenido, porque la
vinculacion en el proyecto era solo hacer giros con las partes de nuestro cuerpo y lo
relacionaba con la fraccién. Al momento que yo veo esa necesidad, sobre todo porque
los nifios las desconocen, empecé a trabajar de manera alternada, hicimos tiras con hojas
de maquina, las dividimos en enteros, en cuartos, les dije cuales eran las partes; hicimos
actividades de relacionar el nombre de la fraccion con un circulito dividido o bien
haciendo figuras donde yo les indicaba que fraccion seleccionaran. Al ver que los nifios
tenian mas nociones, regresabamos al proyecto del cuerpo humano, entonces ellos
estaban mas interesados porque identificaban la fraccion que ahi venia; después de
desarrollar el proyecto, los nifios preguntaban si ibamos a trabajar fracciones, por lo que,

aprovechando mi actividad permanente de actividades de matematicas, incluia temas
como suma y resta de fracciones. (Natalia, Entrevista Natalia, p. 5)

En comparacion con la anterior, en esta narrativa encontramos similitudes pero también
algunas diferencias marcadas, en este caso la profesora comenzo6 un proyecto donde integraba
fracciones, tratando de que el contenido matematico no fuera solo un contenido abstracto, sino
una herramienta para describir fendmenos corporales, con lo que se esperaba hacer una
aproximacion contextualizada al saber matematico; sin embargo encuentra una dificultad, los

estudiantes no reconocen aspectos de la representacion de las fracciones, por lo que resulta
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complejo dar media vuelta o tres cuartos de vuelta para ellos; por lo que se reconoce la segunda
categoria, un proyecto complementario en el que se incluye una secuencia de trabajo con el
contenido matematico para que no se viera solo de forma artificial.

La dindmica que plante6 la profesora, no difiere mucho con los postulados de la NEM,
la decision que tomo atendi6 un principio, el conocimiento matematico no debe ensefiarse de
forma aislada, debe tener relacion con otros campos del saber; en este caso no solo se desarrolld
el trabajo con fracciones, se plante6 un proyecto el cual requeria que profundizaran en algunos
saberes para poder utilizarlos, incluso esta actividad ha llevado al profesor a implementar una
dindmica de "trabajo todas las mafianas de media a una hora con matematicas dependiendo el
contenido a trabajar en el proyecto”, es decir introduce la ensefianza de las fracciones como una
solucion a un problema que los alumnos encontraron durante el desarrollo del proyecto.

Aunque la profesora hace evidente la dificultad que han encontrado al adaptar
contenidos matematicos, lo que Chevallard (1994) reconoce como el proceso de transposicion
didactica donde el reto estd en transformar ese contenido abstracto (fracciones) para que se
vincule y se pueda integrar en el contexto del proyecto sin que se perciba la heterogeneidad del
proyecto; aunque lo cierto es que los profesores han probado con otras alternativas, como el
profesor Ramiro que intenta trabajar de manera alternada:

A mi me gusté mucho una secuencia de actividades que hice con mis alumnos, uno de

los proyectos daba pinceladas de algunas caracteristicas de cuerpos geométricos, por lo

que de manera alternada trabajamos mediante la construccion de un cubo de Soma3® para
tratar de analizar algunos cuerpos, lo hicimos con madera, con papiroflexia y con cajas
de mas de un metro, esa construccion me ayudd mucho para poder explicar algunos
contenidos de geometria, algunos conceptos de geometria como volumen, caras, aristas
que a los nifios se les dificultaba, fue una actividad que realizamos de manera alternada
fue una experiencia agradable, les gustd y ademas logramos atender primero el proposito
que se pretendia en el proyecto y también la adecuacioén que se hizo para trabajar con

ese otro proyecto, porque al final fue un proyecto diferente con propositos compartido.
(Ramiro, Entrevista Ramiro, p. 7)

En este tercer relato, el profesor sefala que al trabajar con un proyecto que ya estaba
propuesto detectd que no habia un contenido matematico definido, solo se veian pinceladas de

geometria, para enmendar el vacio propuso trabajar una serie de secuencias exclusivamente para

36 De acuerdo con (Curaccia, 2011) el cubo SOMA fue inventado por Piet Hein, es un rompecabezas tridimensional
compuesto por 27 pequeiios dados de madera, con los cuales se fabrican 7 piezas diferentes, con las cuales se
pueden formar un cubo y otras figuras empleando las mismas piezas. Este recurso promueve la capacidad de la
vision tridimensional y la creatividad con la invencion de nuevas figuras.
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contenidos de geometria relacionados con caracteristicas de los cuerpos geométricos como
volumen, caras, aristas; de acuerdo al relato del profesor, el proyecto sugerido en los LTG,
solamente brindaba un conocimiento superficial de dicho contenido, lo cual noté6 como un vacio
y decidio6 atender por medio de secuencias (como las llama el profesor); estas no surgieron como
una invencion o capricho del profesor, sino que el contexto y el tratamiento didactico del
contenido insuficiente que percibio6 en el proyecto propicid que el profesor propusiera trabajar
dicha actividad de manera alternativa para que el contenido no se viera de manera artificial sino
que fuera una construccion mas significativa.

El contenido vinculado con caracteristicas de las figuras y otros elementos no es un
contenido sencillo de vincular, a decir del profesor "hay conceptos que los nifios no comprenden
por diversas situaciones y la idea es construir en los estudiantes dichas conceptualizaciones”, si
bien el profesor comparte la idea de que la ensefianza de las matematicas puede darse con un
contexto practico para un aprendizaje profundo y significativo, también reconoce la necesidad
de disenar alternativas como proyectos matematicos donde se trabaje con estos contenidos.

Esta alternativa no se contrapone con los postulados de la NEM, trabajar de manera
alternada refleja un enfoque flexible para el trabajo por proyectos y la ensefianza de las
matematicas que busca atender tanto los objetivos que se plantearon en el proyecto como los
generados con el contenido matematico. Aunque el mismo profesor advierte "la nueva escuela
mexicana nos queda a deber mas matematicas, nos quedan a deber proyectos matematicos” en
una frase que abre la pauta a que la dindmica del trabajo por proyectos no deba ser
exclusivamente como los propuestos en los LTG, sino que los profesores consideran que el
tratamiento de los contenidos matematicos en los proyectos propuestos es muy superficial, lo
perciben como una multidisciplinariedad en lugar de que exista una integracion y
enriquecimiento entre las disciplinas que se abordan; las alternativas que se valoran como
trabajar de manera alternada, complementaria o alternada, permite ampliar las oportunidades de
aprendizaje, pero asimismo la critica se reconoce a que debe ser necesario replantear, al menos
en el caso de la ensefianza de las matematicas, la incorporacion como objeto propio y no como
herramienta de resolucion.

En ese sentido se plantea a los profesores la siguiente pregunta ;consideran que el trabajo
por proyectos ha impactado en los aprendizajes de los estudiantes?, los profesores tienen varias

respuestas, uno de los maestros comenta:
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Yo siento que, si hay aprendizaje, obviamente toda accién, todo movimiento, toda
actividad que los nifios realizan tanto dentro, fuera del aula, en su casa, puede generar
un aprendizaje, aunque desde mi punto de vista siento que se le daba mayor profundidad
o énfasis con la reforma anterior (Ramiro, Entrevista Ramiro, p. 9)

El caso del profesor Ramiro, acepta que a pesar de que no tiene mucha experiencia con
el trabajo por proyectos esta metodologia si permite generar aprendizaje en los estudiantes,
reconoce qué acciones dentro o fuera del aula pueden ser situaciones de aprendizaje, aunque
también reconoce que los enfoques de reformas anteriores permitian profundizar mas los
aprendizajes; es decir, reconoce el potencial que puede traer el trabajo por proyectos pero
también ciertas inquietudes que pueden resolverse con acompafiamiento, por otro lado otros

profesores comentan:

Los resultados, sinceramente no han sido los planteados, para mi han sido buenos de
manera general porque se busca la vinculacion y las actividades mas acertadas, aunque
hay temas que con dificultad se pudieran vincular, pero creo que debiera ser algo
cotidiano la contextualizacion del contenido (Rigo, Entrevista Rigo, p. 5)

Considero que los aprendizajes esperados quedan flotando en muchas ocasiones, o sea,
como que no los aterrizamos, nos enfocamos mas en la construccion y en la ejecucion
de los proyectos que en la consolidacion de los contenidos, aunque no sé si sea error de
nuestro trabajo como docente o del enfoque de la nueva escuela mexicana (Jaime,
Entrevista Jaime, p. 6)

Con respecto los resultados, los docentes sefialan que no han sido los esperados, pero
aun asi los consideran positivos; a pesar de ello, sefialan, no se estan consolidando de manera
efectiva. Estas opiniones muestran algunas preocupaciones de los profesores que pueden
convertirse en desafios, reconocer estas experiencias permiten deducir algunas areas de
oportunidad, una de ellas es la formacién que se requiere para trabajar con proyectos y la
integracion de contenidos puesto que uno de los factores ha sido la profundidad en los
contenidos, la tension entre la integracion y la especificidad de cada disciplina, para poder
aprovechar la potencialidad de la integracion.

Al hablar de las especificidades de cada campo de estudio no se pretende retroceder al
trabajo por disciplinas, sino que como menciona Avila (2014) para tratar de integrar otras areas
con el campo de las matematicas es necesario abordarlo con las especificidades didacticas,
historicas y epistemologicas propias de la materia del conocimiento. En este sentido, la

interdisciplinariedad puede funcionar siempre y cuando se contemplen estos elementos de cada
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disciplina, para que no se diluyan los contenidos y garantizando que esta practica
interdisciplinaria garantice un aprendizaje profundo.

Reconocemos que la interdisciplinariedad no puede ser espontanea (Barrios y Pedroso,
2022), los profesores mencionan que se requiere de una planificacion, organizacion y direccion
sistémica y sistematica para su materializacion en el proceso de ensefianza aprendizaje, aunque
es justo ahi donde atendiendo las particularidades de cada contenido que resulta una dificultad
de integrar algunos contenidos, pero sefialarlo no resuelve el problema por lo que autores como

Motta (2002 citado en Andonegui, 2004) refiere que:

el punto de partida para la resolucion de los problemas concernientes a la construccion
de estudios interdisciplinarios no consiste en tomar como referente las interrelaciones
entre las disciplinas, sino requiere partir del andlisis de las interrelaciones entre los
fendmenos y los procesos que son objeto de estudio, es decir, primero hay que analizar
el objeto, la situacioén o el fenomeno —cuyo estudio convoca a las disciplinas— en si
mismo y desde las perspectivas disciplinares, con la intencién de crear un didlogo, una
interpenetracion por la via de la construccion de un lenguaje y unos objetivos comunes

(p. 305)

Segun este autor, la interdisciplinariedad se puede concebir de una manera favorable
cuando deja de ser el objeto y se convierte en herramienta, propone que a partir de un fenémeno
0 situacion se convoque a las disciplinas para analizar y dar sentido, pero desde cada una de
estas, por ello planteamos desde esa vision que se requieren respetar especificidades didacticas,
historicas y epistemologicas propias de la materia del conocimiento.

Interdisciplinariedad no significa que los contenidos se mezclen indiscriminadamente
que sea solo una yuxtaposicion, sino que haya un enriquecimiento mutuo y que el analisis de la
situacion sea de manera cooperativa entre las disciplinas, que el contenido de cada campo de
estudio tenga un lugar en la construcciéon del aprendizaje, por ejemplo, las contenidos
matematicos no deben simplificarse demasiado para encajar en otros temas porque de esta
manera ya no se esta respetando la especificidad sino que con el afan de integrar el tema, se
corre el riesgo de trabajar estos conceptos matematicos de manera superficial sin una
comprension profunda debido a que no se pudo encontrar un “puente” significativo lo que

evidentemente requiere de saberes disciplinarios y experienciales.
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Esta situacion nos conduce inevitablemente a la tltima parte de las entrevistas, las
experiencias que los docentes han tenido durante los primeros meses de trabajo con la NEM, en
las hablan del uso, el contenido y los tipos de actividades que han encontrado, asi como las

dificultades y desafios para utilizarlos.

3.5 LOS PROYECTOS. DE LOS LTG AL AULA.

Como lo referimos en el capitulo anterior, los LTG fueron uno de los elementos mas
controversiales en esta reforma 2022, en general, los comentarios realizados desde diversos
sectores se centraban en su contenido pues como menciona Gimeno Sacristan (1991)
“socialmente son considerados un producto envasado que representa al curriculo y es con el que
se tiene constante contacto” (p. 121), aunque un profesor profesional puede interpretar y trabajar
con estos materiales.

Para el caso de primaria existen tres libros para trabajar proyectos, organizados por
escenarios de aplicacion (aula, escolar y comunitario), ademas un libro titulado Nuestros
saberes con algunos aportes conceptuales y otro mas denominado Multiples lenguajes con
diversas lecturas; para los grupos de primero se afiade un libro llamado 7Trazos y palabras 'y
para los grupos de cuarto a sexto el libro de Cartografia y otro titulado Meéxico, grandeza y
diversidad con elementos historico-geograficos.

Cuestionados sobre los libros de texto en el marco del trabajo con proyectos, los

profesores mencionan:

En general no me gustan mucho porque como que vienen muy acotados las actividades
de los proyectos que vienen en los libros, a mi se me hacen demasiado extensas, muy
largas, muy tediosas y aburridas (Ramiro, Entrevista Ramiro, p. 7)

Siento que hace falta proponer mas actividades dentro de las paginas de los libros de
texto, hace falta un libro mas dindmico que proponga diferentes actividades y que no
solo sean responder preguntas, no porque sean nuevos quiere decir que todo esté bien, o
que no puedan ser mejorables (Jaime, Entrevista Jaime, p. 10)

Estan interesantes, la unica dificultad que veo es que parecieran como una lista por
cumplir, vienen actividades que el propio libro las marca, viene por sesiones, viene por
preguntas, viene por actividades de cada de cada proyecto en especifico, aunque se
requieren otros elementos para involucrarnos, el libro en si deberia ser la parte
complementaria del proyecto (Rigo, Entrevista Rigo, p. 8)
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En sumayoria las opiniones refieren a la necesidad de realizar ajustes en los LTG porque
las actividades que se plantean son extensas y repetitivas y la temporalidad no es suficiente,
comentan que en una quincena’’ trabajan con dos proyectos; “por quince dias estamos viendo
dos proyectos, como hay cambio de proyecto en el dia, se ven dos por quincena”,
“alternadamente trabajo dos proyectos al mismo tiempo, es decir, desde la hora de entrada al
recreo, trabajo con un proyecto, y después del receso, trabajo con otro proyecto”. Gimeno
Sacristan (1991) menciona que los maestros tienen concepciones de lo que es un contenido
valioso y la importancia de dedicarle mas tiempo de trabajo a cierto contenido, es por ello que
esos comentarios, refieren que las actividades contenidas en los LTG no son diversas sino
demasiado repetitiva, Sobre ese mismo respecto Coll (2014) menciona que el aprendizaje
significativo es una actividad mental constructiva que va mas alld de la repeticion y los
profesores perciben las actividades como una lista por cumplir secuenciada y unida
superficialmente que aparentemente es parte de un solo campo.

En segundo lugar, los profesores solicitan un libro de texto donde encuentren espacios
para que los alumnos respondan, como mencionan Anijovich y Mora (2010) “las actividades
son instrumentos para crear situaciones y abordar contenidos a partir experiencias donde se usen
conocimientos de disciplinas en diferentes contextos” (p. 32), bajo esta premisa, los profesores
esperaban libros con actividades mas practicas, no solo como un listado de indicadores, aunque
reconocen que los libros pueden usarse como un complemento de los proyectos, es decir, el
libro de texto no deberia sustituir el disefio de actividades; finalmente ponen en el debate si los
LTG pudieran sufrir adecuaciones.

En el sentido de las ideas anteriores, fue interesante recuperar sus opiniones sobre los
libros y sus usos porque, en primero término los profesores comenzaron a explorar y utilizar los
LTG de manera paralela’® y reconocieron que estos materiales les permitieron ilustrar la
implementacion de sus proyectos, pues al no existir una formacion al respecto, recurren a los
proyectos del libro esperando «validar» o encontrar en ellos una «guia». En palabras de Ortiz

(2024) “los LTG de la NEM son el principal referente curricular para los docentes” (p. 209), es

37 Una quincena para los profesores entrevistados es el equivalente a diez dias habiles o de trabajo.

38 La exploracion de los LTG se propuso desde las orientaciones de CTE y formacion continua al inicio del ciclo
escolar 2023 — 2024, se dio pauta a que una sesion se hiciera un andlisis «previo» porque el proposito era que los
profesores utilizaran estos recursos desde el inicio del ciclo, aunque lo cierto es que los docentes reconocieron que
era muy superficial y que la exploracién se daria en el proceso de utilizacion.
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donde se reflejan los postulados de una reforma y representan un insumo vital para que lleven

a cabo su practica profesional tal como uno de ellos lo sefiala:

Realmente vienen siendo como una guia para mi, para ir viendo qué proyectos puedo ir
desarrollando con los nifios, aunque a veces no puedo definir bien los contenidos (Jaime,
Entrevista Jaime, p. 12)

Si lo utilizo, pero no al cien por ciento. Me baso en el libro para hacer los proyectos,
pero hay algunos contenidos por ejemplo de matematicas que no vienen en el proyecto
y yo los realizo aparte (Ramiro, Entrevista Ramiro, p. 9)

Lo utilizo como guia para la elaboracion de los proyectos, pero también me apoyo en
otros materiales, como los libros de texto anteriores (Rigo, Entrevista Rigo, p. 13)

Los profesores consideran al libro como un elemento orientador porque en ellos hay
proyectos ya planificados, es decir son un catalogo de donde se seleccionan aquellos que pueden
desarrollar en sus clases, entonces han concebido al LTG como el intermediario entre el
curriculo que plantea la NEM vy la planeacion. Entre los comentarios destaca la idea de utilizarlo
como un referente para tomar un proyecto que se puede adaptar o complementar, sin embargo,
el libro como mencionaria Freire (1970) debe permitir plantear un proceso dialogico donde los
estudiantes participen activamente en la construccion del conocimiento.

Los profesores coinciden en que han utilizado los libros adaptando o complementando
los proyectos que de ellos se toman, en general refieren que el libro mas utilizado es el de
proyectos de aula y los proyectos que exploran con mayor frecuencia son los de lenguajes. Al
preguntarles sobre esa decision, comentan que los proyectos de aula son mas faciles para
trabajar porque se limitan al trabajo dentro del salon, a diferencia de los escolares y comunitarios
donde implica trabajo fuera de las aulas.

Asimismo, refieren que el campo formativo del que trabajan con méas proyectos es el de
lenguajes, esto no es una coincidencia porque detectan que el enfoque del espafiol en reformas
anteriores estaba relacionado con las practicas sociales del lenguaje. Aunque otro elemento que
pudiera influir es la estadistica, la cual nos indica que el campo formativo con mayor cantidad
de proyectos es el de Lenguajes.

Recordemos con Veldsquez y Balcazar (2024) que “el trabajo por proyectos retoma
practicas y principios subyacentes presentes en las teorias pedagdgicas desde hace décadas” (p.
9), por ello al cuestionar a los profesores sobre el trabajo con proyectos desde los libros de texto,

vuelven a aparecer problematicas ligadas a la formacion docente y la vinculacion de contenidos.
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Al revisar los proyectos incluidos en los LTG, se observa que no precisan la articulacion de
contenidos de los diferentes campos formativos, en especial de matematicas, es decir, los
proyectos pueden ser abordados desde los diferentes campos formativos, pero en su estructura
se focalizan en el trabajo con un solo campo formativo, razon por la que, como afirma Mora
(2003) cuando los maestros despliegan un nuevo contenido a través de situaciones
problematicas, incorporan nuevos términos matematicos, buscando generar nuevos
conocimientos, es decir, el profesor debe definir los contenidos que a incluir y vincular desde
otro campo formativo, esto se percibe como poner un parche, dado que la naturaleza propia del
proyecto desde los LTG, no ofrece una atmosfera de interconexion.

En apartados anteriores sefialamos que la interdisciplinariedad implica un
enriquecimiento mutuo entre las disciplinas, no solo proponer contenidos desde cada una, pero
sobre todo que el proyecto permita la construccion del aprendizaje desde la naturaleza del propio
contenido, en ese sentido, vale la pena definir que los proyectos incluidos en los LTG si
permiten incluir otros contenidos, pero estos se simplifican para poder insertarlo; como en el
ejemplo relatado por uno de los profesores donde trata de vincular fracciones con movimientos
del cuerpo, cuando la razon de ser del contenido de fracciones no es esa; el plan de estudio de

la NEM plantea que:

Trabajar con campos formativos implica el desplazamiento de una educacion basada en
asignaturas que propicia una fragmentacion de la ensefianza y el aprendizaje de los
conocimientos y la didactica hacia un modelo que contempla la interaccion del

conocimiento de diversas disciplinas (DOF, 2022, p. 125)

Ahora bien, en la NEM el trabajo por proyectos es una alternativa para los problemas de
ensefianza, mientras que la interdisciplinariedad es planteada para los problemas de aprendizaje,
ya que resuelve el problema de la fragmentacion de contenidos, lo sefiala Morin (1993) cuando
dice que “el fundamento de la realidad no es la simplicidad sino la complejidad” (p. 177), bajo
esta premisa, la idea de integrar diversas disciplinas es algo que no se resuelve, porque no estan
claras las formas como debe realizarse la vinculacion de contenidos, los proyectos en los LTG
estan orientados un campo formativo y al agregar contenidos se corre el riesgo de que se trabajen
de manera superficial porque se genera un vinculo forzado y artificial, cuyo objetivo es que

haya presencia de diversos contenidos en un mismo proyecto.
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Lo anterior no es un asunto menor, el enfoque interdisciplinario propuesto por la NEM
no logra resolver todas las inconsistencias, el problema radica en que inicamente se selecciona
un proyecto y se pide a los docentes que incorporen contenidos de otros campos formativos para
cumplir con la interdisciplinariedad. Sin embargo, esta vision debe ir més alla, si bien es cierto
que para generar conocimiento debe haber interaccion de contenidos, estos deben ser
determinados por la situacion o el fendmeno a estudiar que debe ser introducido a la clase por
el docente. En este sentido, surge un dilema: ;la interdisciplinariedad debe ser promovida en la
logica de incorporar contenidos a un proyecto previamente definido (de afuera hacia adentro) o
los contenidos a trabajar deben proponerse desde la propia necesidad que la situacion o
fenémeno demanda (de adentro hacia afuera)?

Aunque los profesores comenzaron a utilizar los libros de texto hacen modificaciones a
los proyectos aun con las ventajas y desventajas que detectan, la mas sefialada se relaciona con
el tema de la interdisciplinariedad porque en su decir, los proyectos explicitan los contenidos
que pueden incluirse, sobre todo en el caso de matematicas, lo que evidentemente conduce a
uno de los planteamientos anteriores, se le solicita al profesor agregar contenidos a los proyectos
provocando la artificialidad de la interdisciplinariedad.

Desde el apartado anterior haciamos referencia a algunas formas de trabajo que los
docentes utilizan para desarrollar algunos contenidos y dejan entrever la posibilidad de adaptar,
complementar o alternar el proyecto con otras actividades para trabajar otro contenido, de
manera que el esfuerzo se realiza para utilizar los libros y los proyectos, aunque no de manera
pura:

En los en los libros de texto de los alumnos no se sefialan qué contenido se abordan de

manera especifica, no se dice qué contenidos estamos abordando, cuando escogemos los

contenidos para elaborar un proyecto, tenemos que revisar para ver si esas actividades
se ajustan (Ramiro, Entrevista Ramiro, p. 8)

Crean confusion entre los alumnos y entre nosotros los docentes, en ocasiones debemos
reflexionar de qué manera voy a trabajar o relacionar los contenidos, como que no estan
claros como en los anteriores que venian por situaciones y con grados de dificultad.
(Natalia, Entrevista Natalia, p. 7)

Nos quedan a deber matematicas, veo que se requiere quiza un cuadernillo enfocado a
trabajar las matematicas en base a los proyectos porque hay contenidos que es muy

132



dificil verlos sin ensefarles previamente3® y otros que ni siquiera podemos o sabemos

incluirlos (Jaime, Entrevista Jaime, p. 12)

Los profesores reconocen que los contenidos no se explicitan en los proyectos y que es
confuso y complejo elegir los contenidos que se deben trabajar porque no se percibe la situacion
o fendmeno que se pretende abordar. En medio de esta situacion, la SEP (2023), emiti6 un
material denominado “Posibilidades de uso de los libros de texto gratuito” cuyo prop6sito es
definir y orientar los contenidos que cada proyecto pretendia trabajar, al hacer la exploracion,
se encontrd que no todos los contenidos estan presentes en un proyecto, existen contenidos de
matematicas que requieren desarrollarse de manera especifica en una situacion o secuencia que
el profesor determine.

Otra caracteristica recurrente sobre los contenidos matematicos es que en los proyectos
de los LTG no hay momentos para la construccion de los saberes matematicos ni se percibe una
progresion en los aprendizajes; es decir, el escenario donde se integran estos contenidos permite
poca profundidad, al menos en los libros se percibe que se basan en la idea de las matematicas
como aprendizaje superficial, mas como una herramienta, un elemento utilitario que permite
resolver un planteamiento completamente distinto al del saber matematico, por lo que se aleja
de la construccion del saber en si. Esta situacion ha provocado que muchos docentes recurran a
otros materiales e incluso a los libros de las reformas anteriores puesto que los consideran un
«referente» y lo consideran una alternativa viable, como complemento a los proyectos, aunque
en esencia carece de sentido de integracion.

Aunque son considerados un referente clave para entender los postulados de la reforma
curricular, las experiencias de los profesores con los LTG revelan los desafios a los que se han
enfrentado, las actividades propuestas suelen ser extensas, repetitivas y poco dindmicas, lo que
resulta en actividades poco significativas, ademas obligan a trabajar por proyectos de manera
simultanea dado que en estos los profesores deben proponer los contenidos y no encuentran una
estructura clara para la articulacion en los proyectos, lo que incide en cuestionarse si las acciones

propuestas son parte de la interdisciplinariedad.

39 En la entrevista, el profesor refiere que los proyectos solamente se limitan a utilizar de cierta manera y en cierta
profundidad un contenido y no hay pauta para construirlo, por ello siguiere construir de manera alternada el
aprendizaje y luego incluirlo en un proyecto.
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CAPITULO IV
LA TRANSICION ENTRE REFORMAS.
DE LOS CONCEPTOS A LAS PRACTICAS.

En los capitulos previos hemos analizado las representaciones sociales de los profesores
del colectivo acerca de la nueva reforma, asi como los saberes que los profesores ponen en juego
cuando tratan de “anclar” los conceptos base del nuevo modelo educativo en su sistema de
representaciones, en este capitulo toca ahora indagar las progresiones, esto es los avances y los
retrocesos que se presentaron en el transito de los nuevos conceptos a las nuevas practicas.

Para ello, el objetivo del capitulo es caracterizar el recorrido como colectivo que han
realizado, identificando las acciones realizadas para traducir los conceptos en practicas; es por
ello que para realizar esta triangulacion se tomo6 como evidencia fundamental la narrativa del
director de la escuela quien a su vez es el investigador en este estudio de caso instrumental,
como refieren Calderén, Aguayo y Avila (2018) “el fenémeno a investigar, es decir, el objeto
de la narrativa que da cuenta de la experiencia mediante el relato, es el centro de atencion del
investigador” (p. 66), lo que permite valorar la experiencia al narrarla de manera escrita al
tiempo que reflexionar las acciones emprendidas, es decir, se convierte en una fuente para
construir el significado del ejercicio profesional.

Contemplar la experiencia del director resultd relevante porque a partir de ello se
permitié observar la participacion en los procesos de discusion, organizacion y toma de
decisiones que como colectivo se desarrollaron frente a la implementacion de la reforma
curricular; el relato permite recuperar la experiencia de las decisiones colectivas que se fueron
configurando al adoptar, interpretar y darle significado a los postulados de la reforma a través
de una visioén interna, para comprender el recorrido del colectivo en el proceso.

Esta narrativa se construy¢ hacia finales del ciclo escolar 2023 — 2024, luego de casi un
afio lectivo de trabajo con la NEM, para la construccion, se partid6 de indicadores como:
experiencia en la transicion; preparacion del colectivo; espacios de didlogo y acompafiamiento;
adopcidn de practicas docentes; impacto de la implementacion. De estas categorias se generaron
preguntas (ver anexo 3) para caracterizar el proceso que desde su funcidon como director atraveso

en la implementacion de la NEM; ademds se entrelaza con dos relatos de dos profesores, el
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primer derivado de una conversacion entre el director y el profesor Jaime relativa a la
construccion de su proyecto; la otra surge en un CTE donde el profesor Rigo nos platica su
experiencia al poner en juego un proyecto en su aula. Triangular esta informacién permite
valorar los momentos por los que atravesd la transicion, asi como las progresiones y
regresiones*® que se han identificado.

Para analizar dicho proceso podemos partir de la nocion de Gimeno Sacristan (2010)
cuando sefiala que el “curriculum es una seleccion regulada de los contenidos a ensefar y
aprender que, a su vez, regulara la practica didactica que se desarrolla durante la escolaridad”
(p. 16), es decir, se asume como un instrumento que estructura la ensefanza y el aprendizaje de
un sistema educativo determinado desde los fines, contenidos y enfoques didacticos, pero visto
de esta manera el curriculo no debe entenderse como un soporte técnico o administrativo, sino
como un elemento que permite ir configurando los saberes disciplinares y didacticos que se
requieren para profundizar.

Existe un debate historico sobre la naturaleza del curriculo escolar; si debe concebirse
como un dispositivo cerrado y prescriptivo o mediante una estructura flexible que permita la
construccion del conocimiento. El disefio de la NEM es inscribe explicitamente en esta
discusion, recuperando referentes del pensamiento pedagogico critico como las ideas de Freire;
esta postura se expresa de manera explicita en el Plan de Estudios para la Educacion Preescolar,
Primaria y Secundaria 2022, donde se plantea una critica a enfoques fragmentados y se propone
un curriculo flexible organizado en proyectos integradores (SEP, 2022, p. 44), que si bien busca
promover la autonomia profesional, no ofrece orientaciones didacticas claras sobre como
traducir estos principios en situaciones concretas, lo que genera la pregunta ;como debe
plantearse un curriculo que se convierta en un instrumento de liberaciéon? Por ejemplo, cuando
pensamos en la definicién, encontramos a autores como Gimeno Sacristdn (2010) quien
menciona que “el curriculum determina qué contenidos se abordan y establece niveles y tipos
de requerimientos para los sucesivos grados” (p. 17) por lo que podemos considerar que este
cumple con una funcién reguladora que forma parte de la escolaridad en sentido de establecer

un orden.

40 En este estudio se consideraron regresiones aquellas decisiones pedagdgicas y didacticas que implicaron un
retorno basado en la experiencia del profesor mediante una mediacion entre el curriculo y las précticas previas con
el propdsito de sostener la profundidad en la ensefianza; es decir, se asumieron como ajustes practicos derivados
de desconocimiento, falta de formacion o algunos desacuerdos con los enfoques conocidos.
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En este mismo orden de ideas, Foucault (1999, citado Gimeno Sacristan, 2010) sefiala
que ‘el curriculum atraviesa un proceso de produccion de efectos de verdad, hasta ser
considerado un campo o arena de conflictos (p. 51), esto porque el curriculo no puede ser
abordado como esencia sustantiva o fundamental, sino que es un proceso de construccion que
termina por concretarse en los contextos de su aplicacion, es decir, se materializa en practicas
especificas mediadas por discursos dominantes e decisiones institucionales, el recorrido que se
plantea en la transicidon entre modelos refleja tanto los saberes disciplinares y didacticos que se
ponen en juego para lograr determinados propositos.

Asi las cosas, para analizar el recorrido que los profesores hicieron desde los nuevos
conceptos hasta las practicas que emergieron, utilizaremos los tres momentos que Fullan (2002)
asigna a los procesos de este tipo, a saber: 1) el momento de adopcion, cuando se toma la
decision formal de incorporar la reforma; 2) el momento de implementacién, donde los
profesores comienzan a poner en practica los principios de la reforma y; 3) el momento donde
se construye el significado y se comprenden las acciones derivadas del nuevo curriculo, en este
los docentes reinterpretan y resignifican las propuestas a partir de sus saberes, resistencias,
necesidades y posibilidades. Empero debe aclararse que no solo pretendemos observar el
cumplimiento técnico sino los procesos implicados en la transicion.

Respecto del primer momento Fullan (2002) sefiala que en este se atiende la innovacion
educativa porque “la meta es importar innovaciones como si inundar el sistema con ideas
externas produjera las ansiadas mejoras” (p. 2). En correspondencia con este momento los
profesores tuvieron un primer acercamiento con la reforma en el que se esperaba que se
apropiaran de los postulados sobre los que se basaba. Segtin se afirmaba en el marco normativo
de la nueva reforma, los principios buscaban romper los paradigmas instaurados en las reformas
anteriores que no abonaban al proceso educativo.

En el segundo momento, de implementacion, se pretenden ejecutar las «nuevas
acciones», en el contexto de la NEM, hubo un momento en que se tuvieron que estructurar
practicas que correspondieran con sus postulados. A través de entrevistas con los profesores
analizadas en el capitulo anterior, observamos que comenzaron a realizar ciertos esfuerzos para
llevar a cabo dicha practica, aunque el objeto principal en estos momentos se asociaba mas a

trabajar las premisas curriculares y no en los procesos didacticos de los estudiantes.
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En el momento que Fullan (2002) llama de significado “los individuos y los grupos
deben encontrar significado tanto de lo que cambiar como del modo de hacerlo” (p. 6), los
profesores del colectivo también vivieron este momento para «comprender» las acciones que se
proponen en cualquier cambio curricular para poner en juego practicas nuevas en las aulas.

En ese sentido Fullan (2008) plantea que cuando se busca generar cambios en un sistema
educativo existen criterios que deben ser tomados en cuenta para transitar de un modelo a otro.
El primero es la sistematicidad que se refiere a verificar si la propuesta curricular tiene la
posibilidad de abarcar diversas escuelas y/o niveles. El segundo criterio consiste en revisar si el
modelo ofrece argumentos convincentes que demuestren que las practicas a las que conducen
los principios de una reforma (como la NEM), puede generar mejoras reales aprendizajes de los
estudiantes. El tercer criterio consiste en verificar si los agentes que intervienen en el proceso
educativo estan motivados y, sobre todo, si estin comprometidos con el cambio.

Tomar en cuenta estos criterios permite generar una evaluacioén pertinente sobre la
viabilidad y el impacto que puede tener una propuesta curricular, de manera que los modelos
dejen de ser meramente normativos y se acerquen a procesos reales de mejora.

Ahora bien, las condiciones que se proponen para generar un cambio educativo dan la
pauta para que surja un siguiente momento al que Fullan (2002) denomina “capacidad para el
cambio”, en este, una de las condiciones necesarias es que el profesor esté inmerso en el cambio,
lo que garantiza que esta en la via de llegar a nuevas ideas. Este momento se asocia por un lado
con las percepciones sobre un proceso de cambio y por el otro con la comprension del aspecto
critico del cambio que permite encontrar el propdsito para cambiar, lo que para los profesores
puede ser incierto pues sus representaciones giran sobre la idea de que se cambia inicamente
porque lo dicta una agenda politica — administrativa.

Por otra parte resulta necesario enfatizar que en los procesos de transicion siempre
aparece una tension entre los cambios efectivos y los deseados; la NEM como marco curricular,
busca mejorar el proceso de aprendizaje a través de la transformacion de las précticas docentes,
aunque Tenti Fanfani (2007) advierte que “con frecuencia las reformas educativas funcionan
mas como una estrategia de legitimacién que como un proceso de transformacion pedagdgica”
(p. 65) y en esos casos se genera una brecha entre lo propuesto y lo que sucede en las aulas,
pues la «transformaciony» se institucionaliza solo en marcos normativos, pero no logra incidir

en los practicas de los profesores. Lo que puede decir de ello en lo referido a la NEM es que, si
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bien se desarrollan algunas practicas coherentes con los principios del nuevo modelo educativo,
en ocasiones son mas en una respuesta a las exigencias administrativas que en una conviccion
construida al interior del colectivo.

Comprender y no romantizar los procesos de transicion, permite caracterizar entonces
la transicion como un proceso dialdégico donde coexisten representaciones sociales, resistencias
y apropiaciones parciales del nuevo planteamiento y en dicha caracterizacion es necesario
considerar que la forma en que se implementa una reforma incide significativamente en la
manera como un colectivo la comprende y la asume. Desde el acompafiamiento que se hizo al
colectivo se aprecia que los principios curriculares son reinterpretados por los profesores y que
esa reinterpretacion estd determinada (porque no podria ser de otro modo, tanto por sus saberes
como por las representaciones sociales que existen en el grupo y, aunque esto no determina si
existe o no un cumplimiento, si permite distinguir la discusion como un elemento fundamental.

Otro elemento fundamental para comprender esta transicion tiene que ver con asumir
que lejos de considerar a los profesores como simples técnicos que ejecutan las acciones de un
curriculo, debemos reconocer los procesos de cambio como procesos de reflexion, ya que para
la implementacion de una reforma, una condicién es que los conceptos no se impongan sino los
sujetos se apropien de ellos y los resignifiquen desde sus saberes experienciales y pedagogicos,
y desde las interpretaciones colectivas entre profesores.

Realizar un proceso de traduccion de los principios curriculares a las practicas en el aula
representa una condicion fundamental para el desarrollo de la profesionalidad de los profesores,
porque eso les permite distinguir que “las propuestas de cambio que son producto de la
busqueda rigorosa de soluciones a los problemas educativos que confrontamos de aquellas que
pertenecen al dominio de la moda” (Lerner, 2001, p. 45), las primeras siempre representan
dificultad para expandirse en el sistema educativo porque afectan el ntcleo de la practica,
mientras que las segundas se difunden rapidamente porque son aspectos superficiales e incluso
pasajeros.

Entender este proceso de transicion como una mediacion profesional, donde se busca no
solo romper con las formas configuradas de ensefianza, sino como puntualizan Prado y
Gutiérrez (2015) proponer alternativas y diferentes formas de ensefanza, a fin de hacer posible
el acto educativo en un horizonte de participacion, racionalidad y experiencia, lo que dialoga

con lo planteado por Tardif (2014) quien sefiala que los saberes del profesor se construyen a lo
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largo de las trayectorias profesionales, sirviendo estas ideas como orientacion para estudiar

como el colectivo de la primaria Lopez Velarde ha asumido el proceso de transicion.

4.1 LA ADOPCION DE LA REFORMA. ENTRE LA ACEPTACION Y EL RECHAZO

Cuando se trata de instaurar el nuevo curriculo surge el momento de la adopcion de la
reforma, en nuestro caso los profesores tenian algunas expectativas, esperaban que hubiera un
proceso formativo en el que se les brindara la informacion y los materiales necesarios para
trabajar, asi como las orientaciones para desarrollar su trabajo en coherencia con los postulados
de la NEM, sin embargo apelando a la «profesionalidad» de los profesores, la autoridad
esperaba que aun sin ese proceso formativo los profesores comenzaran a trabajar bajo los nuevos
esquemas desde el primer momento de la implementacion.

Para Tyack y Cuban (1995) una pregunta fundamental es ;coémo las reformas cambian
las escuelas? y aunque los autores no dan la respuesta, mencionan que la pregunta debe ser
planteada a la inversa es decir jcomo las escuelas cambian a las reformas? Desde esta
perspectiva se puede decir, siguiendo a Chevallard (1994), que para llegar al aula un saber
requiere un proceso de preparacion, de interpretacion ya que no llega de una manera «puray», en
el caso de una reforma es evidente que los postulados deben ser adoptados por los sujetos de las
instituciones pero dicha adopcidon estad determinada por las representaciones sociales que
comparten los integrantes de ese colectivo, asi como los saberes experienciales que terminan
por darles forma a las acciones dentro del aula.

La decision de comenzar abruptamente la implementacion del modelo curricular 2022
gener6 incertidumbre e inestabilidad en el sistema educativo, una de las experiencias que se
relatan en la narrativa del director de la escuela e investigador se deja ver entre lineas una

ausencia de formacion para los directivos, al respecto comenta:

Comenzamos a hacer las primeras exploraciones (aunque) de manera superficial y sin
mucha informacion, los primeros acercamientos (fueron) en las primeras sesiones del
Consejo Técnico, pero la informacion llegaba a cuenta gotas, documentos normativos
incompletos, textos limitados, contenidos muy segregados como metodologias, los ejes
articuladores, la integraciéon de contenidos, los campos formativos; por ejemplo
comenzamos el ciclo escolar 2022 — 2023, conociendo solo algunas particularidades,
hacia el mes de noviembre se proponia conocer las nuevas metodologias sugeridas pero
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no se determinaba con exactitud como se iban a implementar, no sabiamos ni los

contenidos de los campos formativos. (Alberto, Narrativa Director, p. 1)

En el fragmento anterior se observa que persiste la idea que la implementacion de esta
reforma tenia un temporizador administrativo, se analizaba la accion propuesta en las sesiones
de CTE como refiere el director, se abordaban conceptos del nuevo planteamiento curricular
como una de las principales acciones, el planteamiento que se deslizaba entre lineas, se trataba
como lo senala Fullan (2002), de inundar el sistema educativo con las «nuevasy ideas y premisas
de la NEM para que de manera automatica se produjera las ansiadas mejoras.

La ausencia de programas de profesionalizacion o formacion docente ha sido una de las
demandas recurrentes; encontrar este mismo reclamo entre los directores de escuela o los
supervisores permite reconocer que los esfuerzos no fortalecieron a los profesores sino que se
centraron en tratar de que adoptaran los conceptos sobre los que giraba el nuevo curriculo a los
profesores, sobre el respecto Vaillant (2005) refiere que cuando se necesita modificar el modo
de hacer las cosas en el aula para mejorar los aprendizajes, que es el objetivo de toda reforma
educativa, se debe poner en el centro de la agenda la profesionalizacion de los docentes, bajo
esta logica cabe cuestionarse ;como resuelven entonces los profesores la adopcion de la NEM?
porque crear las condiciones propicias para ello no depende exclusivamente del profesor y en
ese sentido ;cudles son las condiciones para implementar un cambio que lleve a mejorar las
ensefianza?.

Estas cuestiones no tienen una respuesta sencilla, puesto que no existe un manual que
permita “llevar” a los profesores de una reforma a otra, uno de los obstaculos que se perciben
de manera implicita entre los profesores es que al menos en los Ultimos tres procesos de
reformas educativas hubo un escepticismo sobre las posibilidades de modificar el
funcionamiento de las escuelas a partir de las propuestas curriculares dado que esa parece ser la
respuesta mas sencilla. En ese sentido, resulta interesante indagar los contenidos de los CTEs
que se desarrollaron durante ciclo escolar previo a la implementacion de la NEM, en el escenario

de la adopcion de la reforma, los cuéles fueron los siguientes.
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Tabla 2: Contenidos del CTE para el ciclo escolar 2022 - 2023

Sesion Fecha Contenidos o temas

Los cambios que propone el Plan y Programas de Estudio de
la Educacion Basica 2022
Mis expectativas ante el Plan y Programas de Estudio de la

Fase intensiva: sesion 3~ Agosto 2022

Fase intensiva: sesion4  Agosto 2022

Educacion Basica 2022
. Acercarse a algunas de las metodologias didacticas acordes
. N Noviembre . ° . .
Fase ordinaria: sesion 2 2022 con el Plan de Estudio para la educacion preescolar primaria

y secundaria

Problematizacion de la practica docente y de los elementos
del Plan de Estudio

Fase intensiva: sesion 2 Enero 2023 Disefio de programa analitico

Analizar el sentido y alcances de los Ejes articuladores en el
marco del Plan de Estudio 2022

Analizar la descripcion general del Campo formativo al que
pertenece la disciplina que imparte y sus finalidades
Revisar en el programa sintético los contenidos de la disciplina
que imparte, asi como los PDA; avanzar en el codisefio
Revisar en el programa sintético los contenidos de la disciplina
que imparte, asi como los PDA; avanzar en el codisefio
Socializar los programas analiticos por disciplina y grado en
Fase ordinaria: sesion 7 Mayo 2023 cada Campo formativo y explorar posibilidades de integracion
curricular que articulen el trabajo interdisciplinario

Discutir los alcances y el sentido de la evaluacion formativa
en el Plan de Estudio 2022.

Socializar el ejercicio del Programa analitico por grado o
fase

Fase intensiva: sesion 3 Julio 2023 Elaborar una aproximacion a la planeacion didactica

Fase intensiva: sesion 1 Enero de 2023

Fase ordinaria: sesion 3 Enero 2023

Fase ordinaria: sesion4  Febrero 2023

Fase ordinaria: sesion 5 Marzo 2023

Fase ordinaria: sesion 6 Abril 2023

Fase ordinaria: sesion &  Junio 2023

Fase intensiva: sesion 1 Julio 2023

Nota: Calendario de fechas de CTE intensivo y ordinario (fuente: elaboracion propia)

Como se puede apreciar en la organizacion de los contenidos del CTE, la adopcion de
la NEM se realizé mediante la aproximacion a conceptos, metodologias, campos formativos y
ejes articuladores. En dichas sesiones se revisaban los programas sintéticos de cada fase y se
proponia avanzar en el codisefio y la elaboracion del programa analitico, aunque no se tenia
claro como se conceptualizaba dicho programa, ni se propiciaban situaciones que apoyaran la
construccion del programa analitico, a pesar de ello en la fase intensiva del final del ciclo escolar
se solicitd socializar un ejercicio*! donde se pedia que se socializara el programa sintético a
pesar de la ausencia de actividades para su construccion; ademas, por primera ocasion se les
solicitd a los profesores una aproximacion a la planeacion didactica cuando no habia existido
un acercamiento formal ni a los proyectos en los Libros de Texto Gratuitos (LTG) en las

sesiones de CTE. Tal solicitud se planteaba méas como una exigencia administrativa, un

41 A dicho analisis se le denomino “ejercicio” y fue la primera aproximacion que se solicitaba
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producto a entregar para esa sesion de la fase intensiva, que como un proceso de construccion
colectiva que propiciara reflexion entre los profesores.

Sobre este respecto Tedesco (1995) menciona que las estrategias basadas en la capacidad
interna para auto transformarse son muy lentas y generalmente terminan cediendo a las
presiones por satisfacer las demandas institucionales. De manera entonces que la adopcion de
la reforma por parte del colectivo se distingue por ser administrativa, pues durante las sesiones
de CTE se trat6 de dar a conocer a los profesores los nuevos conceptos, pero no la construccion
de estos, por esta razon puede decirse que la adopcion resultdé mas una medida emergente, habia
que entregar tanto programas analiticos como planeaciones por proyectos como una muestra de
que los cambios se comenzaban a asomar y que la primavera por fin habia llegado a las aulas
luego de los problemas que el sistema educativo mexicano ha atravesado. Durante la narrativa,
el director recupera como en el colectivo se planteaban algunas alternativas donde se

complementaba y/o adaptaba la agenda de los CTE, al respecto menciona:

La necesidad que no solo era conceptual, sino practica, (por ello) proponiamos que el
ejercicio diera pauta al dialogo, que permitiera dar sentido y adoptar las nuevas ideas
curriculares, en ese sentido las orientaciones de los CTE, las fuimos adaptando de
acuerdo a necesidades que surgian entre los profesores, dado que lo fundamental para
ellos era conocer los elementos de la nueva escuela mexicana, por ejemplo, al introducir
el concepto de programa analitico, se hizo a partir de los conocimientos de los maestros,
solicitando que investigaran el concepto e incluso formas de hacerlo... el proceso que
no fue sencillo, (en algunos casos) los maestros proponian formatos o formularios para
realizar el programa analitico (pues esa parecia la meta), mientras que otros ayudaban a
definir la estructura y los elementos de este (Alberto, Narrativa Director, p. 2)

Una de las respuestas que la autoridad esperaba obtener por parte de los profesores era
que tuvieran a la mano tanto programa analitico como planeacion, puesto que estos documentos
«garantizaban» que ya habian llegado los postulados a las aulas, aunque las acciones y procesos
de cambio para los profesores no se acompafnaron de propuestas sustanciales o bien, fueron
efimeras como se muestra en la organizacion de los temas de CTE de la tabla 3.

En el fragmento de la narrativa se aprecian algunas alternativas que como colectivo
comenzaron a desarrollar para transitar este reformismo, se asignaba tareas a los profesores
desde buscar definiciones y formas de construir el programa analitico; esta tarea dio pauta a que
algunos profesores indagaran con otros compaieros e incluso recordaran acciones que alguna

vez habian desarrollado y que permitian ir definiendo lo que significaba el programa analitico;
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con ello se buscaba coadyuvar en la critica que se ha reiterado en otros capitulos anteriores lo
que pide el nuevo curriculo y la formacion del docente.

Cuando se intenta adoptar un nuevo curriculo, se observan diversos puntos de decision
donde participan tanto autoridades educativas como también los profesores a quienes se les
reconoce como elementos centrales de la implementacion de las reformas, porque son ellos
quienes las llevan a las aulas; estos agentes como puntualizan Navarro y Inguanzo (2023) “no
siempre estdn de acuerdo con las politicas disefiadas y por ello pueden generar estrategias para
frenarlas o modificarlas™ (p. 229).

Es justo reconocer que una reforma educativa plantea el cumplimento de expectativas
trazadas, pero esto se asemeja a un saber «puro» que surge desde los escritorios, mientras que
dentro de las aulas ocurren procesos que permiten transitar hacia la implementacion, pero que
se ven influenciadas tanto por otras practicas como por las representaciones nucleares que los
propios docentes tienen; es decir, por mas que se incluyan conceptos y nuevas propuestas en un
nuevo planteamiento curricular, es necesario reconocer que la transicion se vera influenciada
por las saberes experienciales de los profesores.

Sobre ese respecto Tedesco (1995) menciona que las estrategias de cambio radical
provenientes del exterior provocan resistencia de los actores internos y advierte también que el
éxito de las estrategias educativas depende, entre otros factores, de la continuidad de su
aplicacion para lo que sugiere dos condiciones, la primera es el consenso y la segunda el largo
plazo. La primera sirve para generar compromiso en la aplicacion y la segunda para reconocer
que las transformaciones no sucederan después de sumergir al magisterio en conceptos y nuevos
postulados en ausencia de practicas. En la segunda sesion de fase intensiva de enero de 2023,
el maestro Rigo, uno de los profesores de ese colectivo, nos compartia su experiencia sobre

como se apropio de los nuevos conceptos.

Es un tema nuevo, estamos en progreso, todos estamos aprendiendo de los proyectos y
mas los nifios. Las referencias yo tomo para la planificacion, campos formativos, ejes
articuladores, plan sintético y analitico, temas, contenidos, PDA’s (procesos de
desarrollo de aprendizaje), etcétera; aunque les comento, me ha servido bastante estar
asistiendo a algunos talleres o algunos diplomados que entre el colectivo hemos
recomendado como el de metodologias activas; creo que estar de alguna manera
actualizandonos, nos sitiia en esa dindmica de aprender para llevar a plasmar ideas de la

nueva reforma en el aula si lo que pretendemos es aplicarlo en el campo laboral con los
nifos. (Rigo, CTE260124, p. 1)
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En el testimonio anterior, obtenido en sesion de CTE, se observa como el profesor Rigo
describe como ha construido la planeacion, porque desde sesiones preliminares, se encomendd
a los profesores que fueran haciendo intercambios y generando sus primeros esbozos de
planeaciones contemplando los elementos que tenian de programas anteriores a pesar de que los
contenidos sugeridos para los consejos técnicos lo tenian previsto hasta finales del ciclo.

Ademas de compartir su experiencia, el profesor Rigo invitaba a los compafieros a
participar en cursos o talleres como una modalidad de formacion, dado que no todos eran
ofrecidos por la autoridad, ¢l percibia esa necesidad, incluso trataba de incentivar al colectivo
mencionando “vamos haciéndolo, si quieren porque nos den la constancia o porque nos den
puntos en la promocién, aunque a mi si me han dado herramientas para facilitar el trabajo”
puntualizaba en la misma narracion.

Al remitirnos a una de las referencias sobre la necesidad de formacién, encontramos que
para Antinez, Silva, Gonzédlez y Carnicero (2013), existen dos enfoques que explican la
necesidad de formarse, “el que concibe la necesidad como una carencia y el que la entiende
como el resultado de un proceso reflexivo de construccion social orientado a la mejora” (p. 86).
El primer componente se refiere a la delimitacion de las exigencias que desde la reforma o la
autoridad se puede solicitar para reconocer las nuevas metodologias y los campos formativos
en el entendido de que son vacios que tienen los profesores.

El caso del profesor Rigo se puede ubicar en el segundo componente, donde los
profesores poseen saberes pero reconocen que son insuficientes para dar respuesta a los nuevos
postulados derivados de un nuevo planteamiento curricular, por ello propone configurar
espacios de reflexion para la construccion de esos nuevos saberes que permitirian comprender
qué son los programas analiticos, los campos formativos, la integracion de contenidos, entre
otros, para tener mas posibilidades de desarrollo y mejora en el ejercicio de su tarea.

No obstante la pretension del profesor Rigo, el contexto en el que se da la adopcion de
la reforma no era alentador para los profesores, pues para la autoridad comprender el sistema
educativo desde los nuevos conceptos parecia ser la inica respuesta, sin embargo esta pretension
se transforma en un circulo de documentos “entregables” que consumen la parte sustancial de
su tiempo, lo cual ha generd una brecha entre los saberes de los profesores y las ideas de la
nueva propuesta, lo que dificulté la formacion de comunidades de aprendizaje y obstaculizo las

posibilidades del cambio.
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Asistir a talleres o cursos como lo menciona el maestro Rigo, no deberia ser la tinica
accion formativa, pues el mejoramiento de la educacién no depende del voluntarismo de los
profesores, ya que, como lo sefiala Vaillant (2005) “no se puede incurrir en la candidez de
afirmar que los profesores no son parte del serio problema de la educacion, lo que si pretendo
puntualizar es que de un modo muy exacto son parte decisiva de la solucion” (p. 13), es decir,
cuando se pretende generar una transicion curricular, es necesario repensar el papel del docente
porque las transformaciones no se dardn por decreto, son los propios profesores los que actuan
como puentes en la transicion de los nuevos paradigmas y las viejas practicas, por ello la
reformas no llegan a las aulas de manera pura porque los profesores construyen mediaciones

entre la propuesta formal y las practicas en el aula.

4.2 IMPLEMENTACION. PLANEACION Y EJECUCION DE LAS NUEVAS
ACCIONES.

Toda accion se fundamenta en una idea o conjunto de postulados, lo que se denomina
teoria, que en palabras de Fullan (2008) es una forma de organizar ideas que dan sentido al
mundo; cuando se intenta trabajar una reforma educativa se busca entrelazar algunos elementos
que tienen como objetivo mejorar la préctica en las aulas. Aunque mejorar todo un sistema
educativo es complejo, en este segundo momento de transicién es conveniente analizar y
descubrir las ideas que estan detras de estas reformas, ;qué elementos han sido adoptados y
cuales rechazados por parte de los profesores?

La transicioén no obedece a un manual de aplicacion, los saberes de los profesores y sus
representaciones sociales, son los elementos que van configurando las practicas formando
puentes entre las practicas establecidas y los nuevos postulados, sobre ese respecto Fullan
(2008) sefiala que los profesores no desarrollan una vision y luego la implementan; es decir, no
se logra establecer un cambio en el sistema educativo si primero se piensa en conocer toda el
contenido y posteriormente se pide que emulen las practicas, sino por el contrario, la
consolidacion o transicion de una reforma tiene sentido en el razonamiento que va en la
dialéctica de la experiencia y la intuicidn, lo puntualizabamos en la ultima parte del anterior
apartado, una reforma tiende a llegar con algunas adecuaciones que sirven para asimilar las
acciones y comprender las premisas del nuevo curriculo.

En este sentido, la implementacion comenzaba a presentar algunos efectos, pues la

premura en como se plantearon los cambios curriculares conllevaba riesgos. El nuevo ciclo
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escolar 2023 — 2024 habia comenzado y con ello se buscaba que el sistema educativo comenzara
a operar sus acciones bajo la logica del planteamiento curricular 202242, aunque los conflictos
comenzaron a emerger, pues transitar de un programa de estudio a otro no parece una situacion
menor, sobre todo cuando tanto autoridades estatales y/o institucionales, asi como los profesores
en las aulas, pueden generar sus propias interpretaciones sobre lo que se esperaba con la NEM.

Desde las orientaciones de CTE se reconocia este aspecto, se enunciaba que a partir de
sus saberes y experiencias los profesores debian darle sentido a la transformacion de la realidad,
esto es a los procesos educativos en las escuelas, con arraigo y reconocimiento comunitarios
(SEP, 2023). Se entendia con esto que se daba pauta a que existiera diversidad desde los
procesos de aprendizaje, tal como se expresaba en los materiales educativos donde se
expresaban los principios de la NEM.

Por otro lado, las autoridades educativas advertian que este proceso significaba un
momento de quiebre, los discursos oficiales indicaban que no habria continuidad con los planes
y programas anteriores, que el nuevo planteamiento proponia una escuela diferente a la que
conociamos. De manera que en las orientaciones de los CTE y los cursos de formacion continua
se dejaba en claro que los principios rectores de la NEM debian comenzar a utilizarse, para
lograrlo la agenda contemplaba analizar los LTG; las metodologias de ensefianza sugeridas y la
estructura didactica de los proyectos ademas de esbozar las posibilidades de uso de los LTG y
contribuir al enriquecimiento del programa analitico para avanzar en la planeacion del primer
mes del ciclo escolar.

El disefio de esta agenda reposaba sobre algunos supuestos, en primer lugar se asumia
que la concepcion del programa analitico ya habia sido construida en el ciclo anterior y solo era
cuestion de enriquecerlo; de la misma manera se daba por hecho que los profesores habian
tenido oportunidad de trabajar con la planeacién y la integraciéon de contenidos mediante
ejercicios de planeacion por lo que se solicitaba elaborar el plan que se desarrollaria el primer
mes del ciclo escolar y finalmente, se pedia el analisis de los LTG y los proyectos incluidos en
ellos, aunque para tal analisis inicamente se dedicaba una sesion del CTE, pues, se suponia que

los profesores ya conocian ciertos elementos tedricos.

42 Para la autoridad pareciera tener sentido, que el proceso para transitar de un planteamiento curricular a otro, se
asemejaban con cambiar las baterias en un control remoto, como si solo fuera cuestion de sustituir las viejas baterias
por las nuevas y en automatico seguiria funcionando.
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Sin embargo, estos supuestos solo se quedaban en el imaginario, pues en el mejor de los
escenarios los profesores solo identificaban algunos elementos conceptuales por lo que
resultaba necesario ligarlos con su practica en las aulas ya que durante el ciclo escolar de
adopcion el trabajo se limit6 al analisis conceptual de las metodologias, los campos formativos,
los ejes articuladores y otros elementos del planteamiento curricular 2022, lo cual como
manifiesta el director, preocupaba a los profesores.

...fue hasta la sesion intensiva de agosto del ciclo escolar 2023 - 2024 que las

orientaciones indicaban otras alternativas, una de estas sesiones se planteaba para

conocer y analizar como utilizar los libros de texto, tiempo que solo daba para hacer una
exploracion superficial pues era el primer acercamiento y el reto era complejo para tratar
de resolverlo en una sesion de CTE; entre los dilemas se encontraba si los proyectos ya
venian integrados, si los profesores debian integrarlos o si los libros traerian actividades
divididas por campo formativo, o cdmo vendrian agrupados... (Alberto, Narrativa

Director, p. 3)

Para los profesores, explorar el libro de texto era un tema crucial, conocer este material
representaba un punto de inflexion entre la conceptualizacion de los principios de la NEM y su
aplicacion de manera practica, al solicitarles la planeacion para el primer mes, los profesores
tenian algunas dudas, la pregunta central que surgia era ;como vincular la practica docente con
algo que no conocen a plenitud?, a pesar de que los profesores reconocian algunos conceptos
de la NEM, era necesario reflexionar sobre la organizacién de estos elementos en la
construccion de una planeacion basada en proyectos integradores como la que se supone que
ofrecerian los LTG.

El inicio de la implementacion comenzd como lo refiere el director, “con un mal sabor
de boca” los profesores comenzaron a explorar los libros de texto al inicio de ciclo escolar y
emitieron algunas criticas: estaban organizados por ambito de aplicaciéon y cada ambito tenia
una suborganizaciéon por campos formativos, pero, sobre todo, notaban la ausencia de
actividades especificas y ese era el mayor de los reclamos por parte de los profesores. Parecia
que los LTG confundian ain mas a los profesores quienes esperaban encontrar una mayor
comprension mediante la exploracion de estos materiales.

Frente a estas criticas fue necesario analizar los proyectos que se plantean en los Libros

de Texto Gratuitos para la escuela primaria, en ellos se observa que se distribuyen con base en
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la diferencia entre escenarios (aula, escuela y comunidad), es decir hay proyectos de aula,
proyectos de escuela y proyectos comunitarios.

Ademas, los proyectos de cada escenario se clasifican segun la naturaleza del contenido,
en los tres escenarios hay proyectos orientados hacia lenguajes; saberes y pensamiento
cientifico; ética, naturaleza y sociedades y sobre lo humano y lo comunitario. La cantidad de
proyectos en los libros para los seis grados de la escuela primaria como se puede ver en la

siguiente tabla, varia de acuerdo con el escenario, campo formativo y grado escolar.

Tabla 3: Proyectos en los LTG de la escuela primaria

Escenario Carnpp ° 2° 3° 4° 5° 6° Total
Formativo
Lenguajes 8 7 6 8 8 8 45
= Saberes y pensamiento 4 3 4 4 4 4 23
2 Etica, naturaleza y s. 7 7 6 6 7 6 39
De lo humano y c. 4 4 6 6 7 7 34
5 Lenguajes 8 6 7 8 8 9 46
° Saberes y pensamiento 6 4 4 4 4 4 26
2 Etica, naturaleza y s. 5 7 6 6 5 6 35
= De lo humano y c. 5 5 6 7 7 8 38
. Lenguajes 8 6 7 7 8 8 44
g . Saberes y pensamiento 4 4 5 5 5 5 28
g Etica, naturaleza y s. 6 7 6 6 6 5 36
© De lo humano y c. 5 5 6 6 7 6 35
Total 70 65 69 73 76 76 429
Lenguajes 24 19 20 23 24 25 135
Saberes y pensamiento cientifico 14 11 13 13 13 13 77
Etica, naturaleza y sociedad 18 21 18 18 18 17 110
De lo humano y comunitario 14 14 18 19 21 21 107
Total 70 65 69 73 76 76 429

Nota: Organizacion de proyectos en primaria (elaboracion propia)

Un primer dato que destaca es que cada grado escolar se incluye un promedio 70
proyectos distribuidos entre los tres escenarios y sus cuatro campos formativos. En segundo
grado es donde se tiene la menor cantidad de proyectos (65), mientras que quinto y sexto grados
se encuentra la mayor concentraciéon de proyectos (76), lo que indica que hay un nimero
considerable de proyectos a trabajar durante un ciclo escolar.

Al considerar un escenario 6ptimo con 190 dias de clase durante un ciclo escolar, cada
proyecto deberia desarrollarse en un promedio de 10 dias habiles con 2 horas al dia
aproximadamente, de esta manera se trabajarian dos proyectos diferentes cada dos semanas,

uno antes del receso y otro después de este.
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Si quitamos de la ecuacion las actividades extracurriculares y/o de organizacion para
eventos civicos, culturales o sociales, entre otras actividades, obtendriamos que en promedio un
profesor deberia desarrollar alrededor de 38 proyectos al afio, una cifra que se ubica apenas por
encima de la mitad de los proyectos que vienen propuestos en los LTG; aunque lo cierto es que
cuando los profesores fueron entrevistados, comentaron que esperaban desarrollar por cada
ciclo escolar un promedio de entre 20 y 25 proyectos.

Por otra parte, en lo que respecta a la distribucion de proyectos por campo formativo
también se observa disparidad, en los LTG para el primer grado se incluyen 70 proyectos y en
su mayoria (24) se orientan hacia el campo formativo de lenguajes, mientras que tnicamente 14
estan orientados hacia el campo formativo de saberes y pensamiento cientifico. Esta tendencia
se observa también en los otros grados, la mayoria de los proyectos se inscribe en el campo de
lenguajes y la menor cantidad en el campo de saberes y pensamiento cientifico.

Sobre esta disparidad, Villalpando (2024) recupera la opiniéon de especialistas de
diversas areas para sefialar que en esta distribucion se observa el riesgo latente de un retroceso
educativo en términos de construccion de aprendizajes matematicos. Esta opinioén se puede
consolidar si se observa que al menos en cuanto a cantidad de proyectos, el campo donde se
inscriben las matematicas es el que menos proyectos tiene.

Ademas, cuando se analizan mas especificamente los proyectos de este campo
formativo, se observa la tendencia a trabajar fundamentalmente temas de ciencias donde las
matematicas aparecen solo como complemento en proyectos como “figuras geométricas en la
naturaleza”, “mosaicos de biodiversidad: el desafio de la simetria”, etc. Utilizar las matematicas
como herramientas para el estudio de la ciencia no es un defecto en si mismo, pero es de
subrayarse la escasez de proyectos en los que se coloque en el centro la construccion de algun
contenido matematico en especial.

Otro dato relevante es la forma como se organizan los proyectos, en apariencia no ha
sido la adecuada respecto a la integraciéon de contenidos, razén por la que la
interdisciplinariedad se desdibuja y no ha sido la mejor manera de plantearla.

A pesar de que los proyectos se orientan hacia el campo formativo Saberes y
pensamiento cientifico, los contenidos principales pertenecen a las ciencias naturales, mientras
que los de matematicas son escasos o definitivamente no se encuentran presentes en los

proyectos, de manera que una tarea mas para el profesor es vincular un contenido matematico
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«que se pueda trabajar con determinado proyecto», pero la limitante es que dicha forma de
integracion, denominada interdisciplinariedad, pretende que sea desde la misma construccion
del proyecto cuando se prevean los contenidos a trabajar y no que se perciba como un parche
para cubrir con el requisito administrativo de integrar por integrar.

A esta situacion de pretender “parchar”® los proyectos de los LTG, se suman las
demandas y/o desafios que existen sobre la integracion de contenidos, pues los profesores no
han recibido la formacién ni el acompafiamiento pertinente para gestar su proceso de
integracion.

Sin embargo, a pesar de estas limitantes, los profesores intentaron resolver la fractura
entre las matematicas y los proyectos orientados hacia el campo de los saberes y pensamiento
cientifico bajo la propia premisa que mencionan las autoridades, asumieron que para tal la
integracion bastaba con utilizar cierto «aprendizaje» o un determinado concepto matematico,
por ejemplo en un proyecto interdisciplinario de los libros de tercer grado se utilizan fracciones
como un cuarto y un medio para complementar el proyecto denominado “Cartas pictoricas del
cuerpo humano y sus movimientos” donde el contenido fundamental es de ciencias. Con esta
integracion lo que se ve es una relacion obligada y superficial entre el contenido matematico y
el de ciencias.

Las dificultades para la integracion de contenidos tal vez tengan su raiz en el concepto
de integracion que plantean los documentos normativos, ye que en ellos no resulta evidente,
Balbuena y Garcia (2024) refieren dos definiciones sobre este concepto que recuperan del
documento Avance del contenido del programa sintético de la fase 5, estos autores indican que
desde los documentos normativos la articulacion puede referirse a “la posibilidad”, entendiendo
con ello una idea flexible, hacer la integracion cuando sea posible y pertinente, aunque también
subrayan un concepto donde se utiliza la frase “cada uno de los contenidos” entendiendo que la
integracion se refiere a que todos los contenidos matematicos deben articularse con los otros
del campo formativo, lo que genera dudas sobre lo que se pretende con tal idea de integracion.

Por otra parte, hay autores que aseguran que una integracion pertinente de las
matematicas debe respetar procesos didacticos desde el estudio de los nimeros, por ejemplo,

Block, Balbuena y Catafio (2023) indican que una integracion no pertinente puede propiciar la

43 Se nombra parchar, entendiendo la accion de remendar o componer algun objeto, cuando este pierde alguna
propiedad o necesita repararse la version original.
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omision de procesos didacticos, desarticulacion y dispersion de contenidos y junto con ello la
dificultad para trabajar en paralelo con los conceptos de otras ciencias.

Con esta consideraciéon podemos decir entonces que una condicidon necesaria para la
integracion de contenidos es la posesion por parte de los profesores de un conocimiento
disciplinar solido que les permita comprender y trabajar la interdisciplinariedad entre diversos
conocimientos ya que integrar contenidos no es algo trivial ni sencillo, por esta razon los
profesores del colectivo consideraban necesario profundizar en el contenido matematico para
integrarlo, sobre el respecto mencionan:

Viene muy poquito de matematicas, es muy dificil encontrar un proyecto que sea

exclusivamente matematico y que sea complementado por otras asignaturas. Como hasta

ahora los he wvisto, son proyectos con otras asignaturas que vienen siendo
complementados por matematicas (Jaime, Entrevista Jaime, p. 8)

Ahora (los contenidos matematicos) no se manejan de manera muy especifica o con
profundidad, considero que de los contenidos de matematicas que estdbamos
acostumbrados a desarrollar durante un ciclo escolar, hoy no alcanzamos ni el 30% ni el
40% de lo que anteriormente haciamos (Ramiro, Entrevista Ramiro, p. 2)

Yo personalmente encuentro cierta dificultad para definir de qué manera voy a ver las
matematicas, porque al menos los que he visto en los proyectos de saberes, no indica
qué o como lo voy a relacionar (Natalia, Entrevista Natalia, p. 3)

El sentido de los profesores entrevistados pone de manifiesto la dificultad que tuvieron
para encontrar proyectos orientados hacia el campo de saberes y pensamiento cientifico con un
equilibrio adecuado entre contenidos de ciencias y de matematicas. En los proyectos de este
tipo incluidos en los LTG no se plantea con claridad la manera de trabajar la
interdisciplinariedad, en sus palabras, sefialan que para el caso de matematicas no se explicitan
los contenidos que se pretenden abordar o bien, no existen contenidos seleccionados y, aunque
cada proyecto incluye un “parrafo introductorio” donde se mencionan los aprendizajes que se
pretenden lograr, se sefiala que para trabajar la interdisciplinariedad sera el ; profesor quien
analice el objetivo del proyecto y deduzca cudles contenidos diversos, que no estan explicitos,
pudieran trabajarse.

En el capitulo anterior observamos que el colectivo buscé alternativas para integrar los
contenidos matematicos complementando los proyectos o trabajando los contenidos

matematicos de forma paralela a este, ya que los profesores vieron la necesidad de incorporarlos
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debido a su escasa presencia en los proyectos de los LTG, aunque esta tarea de integrar que se
le confiere a los profesores ;realmente sera autonomia o es una evasiva de la autoridad?

Construir la interdisciplinariedad en palabras de Block (et al., 2022) se ha vuelto una
tarea monumental, pues se trata de disefiar actividades que no trivialicen los conceptos de las
disciplinas involucradas en el proyecto y que al contrario, mejoren la comprension de los
alumnos sobre dichos conceptos, al parecer, en este contexto la interdisciplinariedad de
contenidos llega sin un fundamento claro sobre qué y como funciona, es decir no hay claridad
sobre el papel de las matematicas en los proyectos integradores.

Con esta preocupacion en mente, el director y una de las profesoras de segundo grado,
nos preguntamos jen cuantos proyectos se plantea o se menciona un contenido matematico de
manera interdisciplinaria? Luego de la revision de los proyectos incluidos en los LTG
observamos que de los tres escenarios en los que se ubican los proyectos incluidos en los LTG
para el segundo grado, inicamente hay un proyecto comunitario que cumple con la condicion,

en su intencion didactica anuncia:

En esta aventura de aprendizaje, identificaras como las semillas de maiz, las de frijol y
hasta la luna presentan una regularidad en los cambios con el paso del tiempo. Elaboraras
un calendario donde organizards el tiempo en dias, meses y anos para ayudarte a

registrar sucesos de tu comunidad. (S.E.P. Proyectos Comunitarios. Segundo Grado, p.

104)

En este proyecto, se contempla un proceso de desarrollo de aprendizaje vinculado a lo
que anteriormente denominabamos el area de forma, espacio y medida, en él se pretende que
los estudiantes desarrollen un proyecto donde utilicen como medida de tiempo los dias, meses
y afios, de tal manera que se propone como un aprendizaje desde la intencion didactica aunque
no se conceptualiza como el principal contenido, puesto que el proyecto se centra mayormente
en los cambios que sufren ciertas plantas y en la caracterizacion del proceso. El contenido
matematico en esencia se pretende utilizar puesto que se asume que se organizara el proceso en
medidas de tiempo, asumiendo que el contenido lo conocen y solamente deben «utilizarlo» en
un contexto especifico.

Al contrario de lo que se propone en los proyectos incluidos en los LTG, el trabajo

interdisciplinario implica una cooperacion entre disciplinas que conlleva una reciprocidad en
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los intercambios y enriquecimientos mutuos (Torres, 1998), no se trata que una disciplina
complemente a la otra, ni que los contenidos matematicos se reduzcan exclusivamente a una
funcion utilitaria, sino que hay implicaciones disciplinares y didacticas que se deben considerar
por la propia naturaleza de los contenidos. Sobre el respecto uno de los profesores entrevistados
refiere una situacion al trabajar un proyecto sobre el cuerpo humano:
En el proyecto venia muy poquito (de matematicas), se suponia que los nifios ya sabian
lo que era una fraccion, cudles eran las partes de la fraccion y realmente los nifios

requieren comprender en mayor profundidad el concepto de fraccion” (Natalia,
Entrevista Natalia, p. 10).

El reclamo de este profesor se refiere a un proyecto que supone que los alumnos ya
tienen nociones de un contenido mateméatico como las fracciones y que el desarrollo del
proyecto no requiere trabajar dicho contenido sino solo remitirse a una parte operativa o de
utilidad del saber, existe un riesgo que refiere Mason (1996 citado en Block, et al., 2023) de
dejar en el camino grandes lagunas en la comprension de los conceptos matematicos por parte
del alumno porque el estudio de contenidos matematicos evoluciona y a medida que lo hace, se
complejiza.

Derivado de la revision de los proyectos también se ubicaron algunos donde no aparece
rasgo alguno del contenido matemadtico que se pide trabajar, en esos casos se apela a la
autonomia y conocimientos experienciales del profesor para proponer los contenidos que
considere pertinentes, pero la complejidad de ello consiste en que los proyectos incluidos en los
libros ya estan disefiados y declaran una intencionalidad didactica ligada a determinados saberes
y aprendizajes.

Solicitar que sea el profesor quien defina el contenido matematico sin alterar la
intencionalidad del proyecto implica una tarea docente que como menciona Tardif (2014)
significa pedirle mucho a los profesores sin ofrecerles los medios concretos y el apoyo necesario
para llevar a la practica los ideales de la reforma, con ello se genera un malestar entre los
profesores quienes frecuentemente se sienten agobiados e incapaces de seguir impulsando los

principios de la reforma, uno de los profesores del colectivo refiere sobre la complicada tarea:

Creo que en casi todos los proyectos es posible vincular algiin contenido de matematicas,
pero como lo dije al principio, el detalle esta en definir cudl y ademads que sea funcional
porque luego pueden no ser muy profundos y se corre el riesgo de que se vea muy
recortado, muy superficial (Ramiro, Entrevista Ramiro, p. 6)
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La complejidad de la tarea que se pide a los profesores no es menor y generalmente se
olvida que para cumplirla eficazmente debe desplegar una sintesis de saberes entre los que se
incluyen los experienciales, pero también los disciplinarios, los didacticos e incluso aquellos
que hacen referencia al curriculo.

Para que el profesor desarrolle estos saberes se requieren procesos formativos y de
acompanamiento eficaces, los cuales han brillado por su ausencia en el proceso de
implementacion, por esta razon para los profesores ha sido mas un proceso de interpretacion o
adaptacion de un saber curricular a una dentro de las aulas, pero anadiendo ademas algunos
desafios como la integracion de contenidos.

En sintesis, la implementacion que el colectivo de profesores que hemos acompanado,
se caracteriza por ser un proceso de incertidumbre donde la necesidad de construir significados
de una reforma, ha llevado a generar una interpretacion de los principios curriculares de la NEM
en las aulas. Mas alla de presentarse como una simple ejecucion de postulados preestablecidos,
el proceso ha transitado por un vaivén entre los marcos curriculares y las practicas en las
escuelas, mediado por los saberes de los profesores, es decir no se concreta de forma pura, tal
cual se describe en los documentos oficiales.

Pensar que los profesores tenian suficientes conocimientos para dar significado a los
postulados e integrarlos en sus acciones didacticas resulto ser una idea que se fue diluyendo,
pues solo aproximar a los profesores a los elementos conceptuales durante un ciclo escolar no
garantiza la apropiacion de una reforma.

En ese contexto, analizar los proyectos que estdn en los LTG, se vuelve un elemento
clave porque estos representan la base sobre la que descansa la propuesta curricular de la NEM.
Este analisis nos permiti6 advertir la brecha entre el disefio curricular y las posibilidades de
implementacion evidenciada por ciertos desequilibrios, sobre todo en lo que respecta al lugar
de las matematicas en dicha reforma, es por esto la necesidad de explorar las adaptaciones que
los profesores hacen a los proyectos para construir el rostro practico de la Nueva Escuela

Mexicana.

4.3 SIGNIFICAR Y ADAPTAR LA REFORMA
En el proceso que toda reforma educativa sigue, los profesores no solo implementan
determinadas acciones, también resignifican los postulados sobre los que se fundamenta, esta

resignificaciéon permite una adaptacion entre postulados, saberes docentes, trayectorias
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profesionales y condiciones contextuales. En anteriores apartados hemos observado que la
implementacion no debe entenderse solo como un proceso técnico/administrativo, es mucho
mas complejo porque los profesores realizan una tarea praxeologica en la que asumen tareas,
buscan, maneras de resolverlas, justifican sus acciones y buscan referentes tedricos para
profundizar en su comprension.

La significacion de la reforma, implica que los profesores comiencen a dotar de sentido
a las acciones que se proponen en el nuevo marco curricular, pero este proceso de significacion
no sucede de una forma lineal ni homogénea a decir de Fullan (1999) “es absurdo pensar que
los conocimientos acerca del cambio son algo que se puede empaquetar y entregar, las personas
y colectivos deben crear su propia acepcion del cambio cuando emprenden una reforma” (p.
84), esto significa que los cambios proceden de una interpretacion que los profesores hacen
desde sus saberes y trayectorias y tomando en cuenta las condiciones objetivas de su contexto,
por esta razén no es posible reducir el trabajo de una reforma a una mera actividad técnica
aplicativa. En ese sentido, el elemento mas controversial del planteamiento curricular 2022 es
el trabajo por proyectos.

En el apartado anterior sefalamos cémo los proyectos que se proponen en los en los
libros de texto no plantean claramente la integracion de contenidos y que en su mayoria se
ubican principalmente en una disciplina especifica, un fragmento de la narrativa del director

subraya estas caracteristicas.

...uno de los esfuerzos que se realizaron en la escuela y que muestra como hemos tratado
de afrontar la reforma, consiste en que los maestros, a partir del analisis de los proyectos,
determinen cudl proyecto puede integrarse con otros contenidos y cual no, esto con la
intencion de que en dado caso que se complique la integracion, planifiquen el
complemento del proyectos, agreguen secuencias de actividades adicionales proyecto o
bien que desarrollen una situacion o secuencia didactica de manera alterna... (Alberto,
Narrativa Director, p. 7)

En el testimonio del director es posible apreciar que uno de los aspectos principales en
el que los profesores comenzaron a resignificar el nuevo curriculo aparecié cuando el colectivo
intentd contestar la pregunta ;qué hacer cuando el proyecto del LTG no permite integrar un
contenido matematico? Algunos profesores propusieron alternativas que no se contemplaban en
los materiales oficiales pero que en su opinion les daban buenos resultados en el aula; en el

capitulo anterior se recuperaron tres formas en las cuales los profesores abordaban los
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contenidos matematicos en el contexto de los proyectos: una de ellas es desarrollar actividades
matematicas «inherentes» al proyecto principal, sin profundizar en los contenidos matematicos;
otra es la forma «complementaria», donde los profesores desarrollan el contenido matematico
que se propone en el proyecto, profundizando y respetando la naturaleza de este para poderlo
utilizar; finalmente de forma «alterna», donde se trabajan y profundiza un contenido matematico
que no tiene relacion con el proyecto, llevandolo de forma paralela.

Lo importante es dilucidar si esas alternativas que responden a una necesidad operativa
estan basadas de una cierta reinterpretacion de los postulados de la reforma. Si contextualizamos
la pregunta en un proceso de adopcion superficial de la reforma y de una implementacién mas
impuesta que aceptada, la respuesta puede inclinarse mas hacia una necesidad operativa ubicada
en la dimension técnica que es justificable si se reconoce la insuficiencia de las acciones de
formacion, aunque claro, toda accion por técnica que sea se genera a partir de una interpretacion.

En el sentido de la idea anterior, Block (et al., 2023) afirman que cualquier propuesta
educativa pasa por el tamiz de las concepciones o creencias de los docentes y es adaptada con
base en estas porque los significados que construyen los profesores estan delimitados por sus
saberes experienciales** que se constituyen en un saber sincrético y plural que no representa
solamente un saber concentrado y coherente, sino a varios conocimientos que se pueden utilizar
o movilizar dependiendo de los contextos y contingentes de la practica profesional. Sobre ese
saber experiencial, el profesor Rigo relata como intentd vincular contenidos matematicas en un

proyecto que no los incluia.

...en ese proyecto, en los contenidos de mateméticas vimos las unidades de medida,
fracciones, porque lo vinculamos con la receta para la elaboracion de las tortillas (...)
por ejemplo, cuanto costaba el kilo de harina si por medio nos cobraron dieciséis pesos
o bien para saber de cudnto les tocaba poner para comprar todos los productos, la harina
de maiz cuesta tanto, la fibra de nopal cuesta tanto, la manteca y otros productos.
También se hicieron actividades donde pesaron la masa de las tortillas en crudo y
cocidas. En general se trabajaron unidades de medida, fracciones, nimeros, operaciones.
Intentamos hacer una vinculacidon directa en este proyecto, trabajé con temas que yo
sabia que los alumnos ya conocian porque ya los habiamos trabajando antes como las
unidades de medida; yo lo planee asi porque al revisar los proyectos (en los LTG), en
ninguno viene especificamente que contenidos se pueden trabajar y creo que es porque

44 De acuerdo con Tardif (2014), no debemos confundir el concepto de saberes experienciales con la idea de
experimentacion, puesto que esta segunda se entiende como una perspectiva positivista y de conocimiento
acumulativo; tampoco con el concepto la idea de experiencial, referida a una visiéon humanista.
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no es sencillo, en algunos proyectos basta con adaptar las actividades pero en otros

debemos valorar lo que queremos que los nifios aprendan sobre matematicas en ese

proyecto y abrir espacios para vincularlo y que tenga sentido. (Rigo, CTE260124, p. 7)

En este fragmento es posible identificar que el profesor Rigo reinterpreta la idea de
proyecto y los adapta desde su experiencia pedagogica. En primer término el profesor toma
decisiones fundamentadas sobre los contenidos matematicos, reconoce que los proyectos en los
LTG no indican con claridad los contenidos que deben abordarse, por lo que asumiendo una
postura critica y reflexiva, propone un proyecto con énfasis en el campo formativo de lenguajes
pero desarrollando contenidos matematicos e incluso de otro campo formativo, este primer
acercamiento lo realizaba para el mes de noviembre y eran sus primeras aproximaciones a
significar la reforma.

Por otra parte es evidente que el profesor Rigo sefiala una preocupacioén que tanto ¢l
como otros profesores comenzaron a manifestar, la tension entre seguir la propuesta de trabajar
los proyectos de los LTG y la necesidad de asegurar aprendizajes de una manera significativa,
en palabras de Gimeno Sacristdn (2010) los significados de los objetivos educativos no pueden
circunscribirse a los contenidos de los marcos establecidos, por ello, el profesor asume una
postura profesional al sugerir que el éxito de un proyecto no se puede garantizar si no se realiza
antes una valoracion critica y fundamentada sobre los contenidos que pueden integrarse de
manera pertinente.

En el caso de las matematicas coincidimos con la postura de Block (et al., 2023) donde
sefialan que la educacion interdisciplinaria llega en la NEM sin una evidencia solida de lo que
si funciona y lo que no y, sobre todo, sin claridad frente al papel que podrian tener las
matematicas bajo un enfoque de integracion, esto es evidente cuando el profesor Rigo sefiala
que en algunos casos no es sencillo definir los contenidos y en efecto, una situacién necesaria
es que se requieren saberes disciplinares y pedagogicos de las distintas disciplinas.

Lo que el profesor Rigo nos permite observar es que los saberes de los profesores
funcionan como mediadores en el proceso de apropiaciony significacion de una reforma, puesto
que al tratar de configurar sus practicas en el nuevo marco curricular, lo interpela desde sus
saberes y representaciones que son sus marcos de referencia desde donde traduce las propuestas
curriculares a su lenguaje profesional, en este proceso es posible que aparezcan practicas que se

intentan alinear con los principios de la NEM, pero también persistiran otras que han sido
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desarrolladas y ancladas desde la formacion pedagdgica o desde otras experiencias curriculares,

asi lo recupera el director en su relato.

Generar didlogos al interior del colectivo y de la zona escolar fue interesante para
reconocer en otros compaferos las experiencias de cémo estaban trabajando los
proyectos y que elementos podria integrar a la practica con la NEM. No fue una
imposicion el trabajo por proyectos, sino que fue fuimos adaptando elementos y
situaciones que surgian desde las experiencias propias de los profesores, recurriamos a
acciones conocidas como el trabajo con proyectos en reformas anteriores, estos
intercambios se convirtieron en referentes para reconocer como estaban disefiados
anteriormente y como se podian trabajan los proyectos ahora. (Alberto, Narrativa
Director, p. 8)

En este fragmento encontramos elementos sobre la manera en la que el director intentd
propiciar el trabajo colaborativo entre los profesores, buscando generar espacios de
construccion de sentido. Esta dinamica colegiada pretendia propiciar la significacion de
postulados mediante un proceso dialdgico y de interpretacion colectiva, dado el contexto de
confusiones y tensiones que se detectaba entre los profesores.

El director senala que «generar didlogos resulto interesante» y esto se debe a que al
convertir la apropiacion de una reforma en un espacio de reflexion, Vaillant (2016) menciona
que “el aprendizaje del docente puede entenderse como una experiencia generada en interaccion
con un ambiente con el que el maestro se vincula activamente” (p. 4) es decir, esta condicion
permite a los profesores compartir experiencias y con ello, se reinterpreta el curriculo desde la
experiencia profesional para generar practicas «alineadasy.

El intercambio de experiencias entre profesores permitia entre otras cosas generar
condiciones para ir construyendo el significado de la reforma respecto a la forma de ensefiar en
el marco de la nueva propuesta curricular y este es uno de los aspectos que podemos decir, no
simplemente se implementd sino que pasod por un proceso de adaptacion, lo que nos lleva a
afirmar que el transito de una reforma a otra no puede definirse como un proceso lineal ni
homogéneo porque los profesores, de manera diversa, recurren a sus saberes experienciales para
establecer conexiones entre lo nuevo y lo ya conocido.

Sobre el respecto anterior, Brousseau y Centeno (1995 citados en Sadovsky, 2005),
introducen el concepto de memoria didactica en el contexto del aprendizaje matemadtico al

preguntarse sobre la influencia de las referencias ya conocidas en la construccion de un nuevo
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aprendizaje y sefialan que, en un momento dado el pasado “matematico” de los alumnos puede
reconocerse en los profesores cuando se piensa en la transformacion del curriculo, pues desde
la experiencia el profesor busca relacionar conceptos conocidos y vincularlos con otros que no
les son tan cercanos.

Al recurrir a sus experiencias con reformas anteriores, utilizando una especie de
memoria pedagogica, el profesor no intenta renunciar a lo nuevo, sino que mediante esta
regresion intenta encontrar significado al nuevo planteamiento, esto es, anclar lo viejo en lo
nuevo. En ese sentido, una de las afirmaciones que se pueden realizar es que convertir en
practicas® los postulados de la NEM o de otros planteamientos curriculares es mayormente
posible cuando el colectivo puede reflexionar y tomar decisiones compartidas, en ese sentido
Calvo (2013, citado en Vaillant, 2016) afirma que “las practicas colaborativas en la institucion
educativa son efectivas cuando los docentes y directivos trabajan juntos para desarrollar
practicas efectivas de aprendizaje” (p. 11). En este caso podemos verlo cuando se configura un
espacio de profesionalizacion que permite traducir los postulados desde los marcos curriculares
hasta las practicas docentes desde la colectividad.

Este proceso de significacion de la reforma resulta complejo y es imprescindible que los
saberes de los profesores funcionen como herramienta para interpretar el curriculo, tomar
decisiones y constituir sus acciones en el aula, cada escuela posee comparte representaciones y
saberes entre profesores las cuales influencian el acto de significar, por esta razon la reforma se
sostiene en estos saberes que articula el deber curricular con el hacer en las aulas. Es en este
campo donde las expectativas institucionales y las voces de los profesores configuran el
verdadero sentido de una reforma, reconocer esta relacion permite reflexionar que toda
transformacién conlleva entre otras cosas tiempo, espacios para compartir experiencias y
formacion de los profesores, este ultimo se ha venido sefialando como una demanda de los
profesores desde que comenzamos a dar cuenta del recorrido de este colectivo, en ese sentido

el director de la escuela sefiala que:

Si hoy se cuestionara al colectivo sobre si se estd trabajando con la NEM, yo pudiera
afirmar que si, quizd no como lo espera la autoridad educativa, pero con algunas
aproximaciones y haciendo algunos esfuerzos desde sus respectivos saberes. Por
ejemplo, se han hecho adecuaciones para trabajar matematicas no unicamente en los

45 Definir, validar, adaptar y ejecutar las ideas, es decir, transformar las ideas tedricas y conceptuales en acciones
practicas dentro de las aulas.
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proyectos, se han realizado ciertas adecuaciones y muchos de estos tienen que ver con

saberes de los profesores, por lo que no es blanco o negro en cuanto a la transicion de

una reforma. (Alberto, Narrativa Director, p. 9)

El colectivo docente ha intentado hacer adaptaciones para encontrar sentido a la reforma,
en las experiencias con el profesor Rigo y el director se hacen evidentes los intercambios
profesionales y aunque son evidencias solo de un colectivo docente, lo que es un hecho, es que
quedan algunos desafios por atender, por ejemplo, ;como sostener procesos de significacion en
un contexto de escasa formacion de los profesores?; ;qué condiciones son necesarias para
acompanar este proceso de transicion? estas preguntas, entre algunas otras invitan a explorar el
complejo fendmeno que representa avanzar del curriculo a las aulas.

Significar una reforma no se limita a implementar una reforma sino a interpretar los
principios en funcién de saberes y trayectorias. Con los fragmentos recuperados en este
apartado, observamos como los profesores cuestionan, adaptan y reconfigurar el contenido del
marco curricular; aunque estas decisiones pedagdgicas no se apegan totalmente al
planteamiento original, responden a la intencion de generar un proceso de enseflanza —
aprendizaje pertinente de acuerdo con las representaciones que posee el colectivo.

Este proceso no puede estar exento de tensiones, aunque la NEM se presenta como una
aspiracion institucional, sus fines no son totalmente claros para operarla en la préctica, esto lo
vemos reflejado desde como se configuraron los proyectos en los LTG, como se concibe el
programa analitico y en general en como se fueron conceptualizando otros elementos desde los
saberes pedagogicos. Aunque coincidimos con Gimeno Sacristan (1998) cuando sefala que “el
profesor moldea a partir de su cultura profesional cualquier propuesta que a €l se le haga, sea a
través de la prescripcion administrativa o del curriculo elaborado por los materiales, guias,
libros de texto” (p. 124).

La incertidumbre sobre lo que la autoridad plantea en términos de metodologias y
aprendizajes, genera ambigiiedad, y al otorgar la mayor responsabilidad al docente para que les
dé sentido a las propuestas, no se garantiza uniformidad, porque en la interpretacion se puede
dibujar una diversidad de posibilidades entre lo prescrito y lo posible, puede entenderse desde
el concepto de flexibilidad curricular es parte esencial de la profesion docente.

Ante este contexto, si no se reconoce esta complejidad, es evidente que acciones como

proponer complementos o secuencias adicionales a los proyectos, se corre el riesgo de definir
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estas acciones como como una inexistencia de la reforma, lo que queda claro, es que al menos
en el colectivo docente de la Primaria Ramoén Lopez Velarde, los profesores comenzaron a
significar el curriculo, proponiendo acciones y practicas que complementaban o les resolvian

algunos vacios que ellos detectaban en la implementacion del curriculo.

44 LAS PROGRESIONES Y LAS REGRESIONES O DE LA MEMORIA
PEDAGOGICA

En el transito de lo conceptual a las practicas, hemos intentado reconocer los saberes y
las representaciones de los profesores ya que avanzar hacia la nueva propuesta curricular
requiere un entretejido de saberes, creencias, experiencias, interpretaciones y/o ideas colectivas
previas y nuevas, razon por la que esta transicion puede tener progresiones y regresiones, donde
se cruza el pasado con el presente y lo deseable con lo posible. Por ello resulta fundamental
caracterizar los avances y retrocesos en la implementacion de la NEM, identificando momentos
clave y los factores que favorecieron o dificultaron el cambio, asi como la permanencia de
practicas heredadas.

Para analizar este entramado utilizaremos el concepto de memoria pedagogica, para
Sanchez (2006) esta memoria tiene que ver con la reflexion sobre los «pasados utilizables» que
son pertinentes en el presente y que tienen efectos sobre las decisiones en relacion con su
devenir. Se recurre a la memoria pedagdgica para explorar logica y significar un cierto caso,
por ejemplo los principios de una reforma curricular, es decir la memoria no funciona como un
archivo historico, sino como una herramienta que permite interpretar o negociar el sentido de la
reforma, para Sacaviano (2015) la memoria no es simplemente la capacidad de traer a la
conciencia algo que nos ocurrio, sino la capacidad de integrarlo y en el caso que nos ocupa se
puede manifestar en la tension entre lo deseable desde la perspectiva ideal y lo que ha resultado
efectivo en la practica. Esta tension da lugar a que en el proceso de transicion existan tanto
nuevas practicas o progresiones y retrocesos que pueden catalogarse como viejas practicas que
han sido efectivas porque tienen sentido para los profesores, en este segundo caso hablamos de
regresiones.

Es necesario precisar que para el este estudio, los momentos que se identificaron como
regresiones no implican necesariamente una resistencia al cambio; por un lado la resistencia
puede manifestarse como rechazo a los postulados de la reforma o como permanencia hacia

practicas «tradicionales» o rutinarias sin mediacion o por confort, mientras que las regresiones
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identificadas en este estudio parecen responder a procesos de ajuste pedagogico o didactico
sustentados en los saberes profesionales, didacticos, curriculares y experienciales de los
profesores. Es por ello que el retorno a ciertas practicas conocidas puede funcionar como una
estrategia para sostener la ensefianza, particularmente cuando observan que las orientaciones
curriculares carecen de profundidad didactica para el tratamiento particular de los contenidos;
es decir, las regresiones no se interpretan como retrocesos, sino como momentos de negociacion
entre los saberes profesionales acumulados y las nuevas disposiciones curriculares.

Por otra parte, entender la transiciéon como un proceso dialdégico y no como un
cumplimiento técnico, permite reconocer que este recorrido es una experiencia formativa en la
que coexisten viejas y nuevas practicas, ya que las practicas no solo emergen, también oponen
resistencia, retroceden o se transforman en funcion de las caracteristicas de ese proceso, sobre
el respecto Marris (1975, citado en Fullan, 2007) senala que “todo cambio involucra perdida,
ansiedad y lucha” (p. 21), y es posible que en esta memoria pedagogica, se encuentren
regresiones, elementos de curriculos anteriores que intentan apoyar nuevas significaciones que
permitan la progresion de practicas como las que el nuevo curriculo desea.

Durante el proceso de transicion hacia el nuevo modelo educativo, que hemos analizado,
fue posible encontrar practicas que no eran habituales y que comenzaron a desplegarse en la
medida que los profesores se apropiaban de los principios de la NEM. Entre ellas destaca la
construccion de un programa analitico, que, si bien fue torndndose como un producto
entregable, en el colectivo analizado se intentd construirse como una herramienta para organizar
los contenidos, esta definicion se recupera en la narrativa del director, donde refiere:

El programa analitico se componia de varios elementos, uno de ellos era la lectura de la

realidad, concepto que se adaptd entre los profesores como un diagnostico, de donde

dependian los propositos que queriamos alcanzar(...) asimismo, habldbamos de los
contenidos, cudles venian, cudles podiamos abordar y cudles teniamos que incluir porque
no venian explicitos en el programa sintético, para realizar una especie de programacién
donde la problematizacion de la realidad marcara la pauta para determinar la

programacion de los contenidos. (Alberto, Narrativa Director, p. 2)

En el fragmento anterior se aprecia como el colectivo interpret6 el concepto de programa
analitico desde sus saberes, experiencias y creencias y aunque pareciera ser una interpretacion
desviada del planteamiento ideal, representa una especie de transposicion que se conectd con

practicas previas. La nueva practica en este fragmento es la organizacion de los contenidos sin
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establecer un orden secuencial, lo que se interpreta incluso como el reconocimiento del curriculo
como un conjunto de contenidos que pueden ser adaptados por el profesor. También se hablaba
de incluir contenidos que no aparecian, lo que significa que se planteaba un ejercicio donde el
profesor toma decisiones curriculares para ajustarlo a las necesidades.

Otra de las nuevas practicas tuvo que ver con elaborar planeaciones basadas en
proyectos, los profesores iniciaron sus aproximaciones retomando proyectos de los LTG, luego
les hicieron adecuaciones y posteriormente planearon algunos proyectos que ellos mismos
disefiaron. En este punto cabe aclarar que, aunque el trabajo con proyectos se puede ver como
una nueva practica, esto no incidi6 en el cambio total de las practicas, un ejemplo es que cuando
trabajaban contenidos matematicos los profesores recurrian a la resolucion de problemas y
alternaban clases de matematicas con el trabajo con proyectos, porque reconocian la necesidad
de que los alumnos construyeran los conocimientos matematicos que eran necesarios para el
desarrollo del proyecto. Esto significa que hubo un cierto progreso en la movilizacion de saberes
didacticos, porque los profesores reconocieron las trayectorias que deben seguir ciertos
contenidos matematicos para poder usarse en el desarrollo de un proyecto.

El hecho de que los profesores compartieran experiencias de trabajo en el contexto de la
NEM fue un progreso pues se comenzaron a establecer espacios y tiempos para la reflexion
colectiva en los que se compartian y discutian propuestas para la implementacion de la NEM,
con ello se sentaban las bases para avanzar de una logica de trabajo individualizada hacia una
nocion de docencia como practica colaborativa con miras a la formacion de una comunidad de

aprendizaje profesional, en ese sentido, el director puntualizaba en su narrativa:

Esta dindmica de didlogo entre los profesores permitié entre otras cosas, que los
profesores fueran aceptando la idea del trabajo colaborativo, de tal manera que al inicio
los maestros solo solicitaban un formato para planear, pero que al paso de las semanas
y de los intercambios, los maestros empezaron a proponer algunas cosas, tomando como
referente ideas exploradas con otros colegas y/o colectivos, en bibliografias externas y
otras tomadas de editoriales comerciales; el objetivo era comenzar a disefar
planeaciones mediante el trabajo por proyectos, no para construir entregables en un
formato, sino para que ellos construyeran sus primeras aproximaciones a integrar
contenidos. Establecer una dindmica donde los profesores comenzaran a proponer
elementos como las formas de integracion, fue un logro que se realizaron a poco mas de
un afo de comenzar a trabajar en este modelo educativo denominado la nueva escuela
mexicana, no tomo solo una reunioén ni fue solamente mediante las sesiones de CTE,
sino incluso a través de didlogos informales. (Alberto, Narrativa Director, p. 9)
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El fragmento anterior muestra algunos elementos clave, de entrada, evidencia como se
fue transitando de una dinamica de “tareas entregables” y una relacion vertical, hacia una vision
mas horizontal y de didlogo, lo que influy6 tanto en la reconfiguraciéon de aspectos como la
planeacion. El proposito era que avanzara el intercambio entre los profesores para consolidar
una dindmica de didlogo, donde ademas de inquietudes se debatieran ideas y experiencias del
colectivo no solo en los CTEs sino en otros espacios, pues las zonas de incertidumbre y tension
sobre el cambio curricular, no son solamente son individuales sino como lo sefiala Fullan
(2007), también son sociales porque comparten sentidos de significacion; aunque como el
director puntualiza no era una cuestion sencilla de realizar puesto que para que avance el
intercambio es necesario el acompafiamiento del director, la horizontalidad en la toma de
decisiones y una cultura para el trabajo colaborativo.

Aunque este proceso dialdgico permitié iniciar con una cultura de trabajo colaborativo,
también hizo evidente una de las regresiones: la dificultad para la integracién de contenidos.
Como sefialaba el director, una de las partes donde se profundizé en la construccion del
programa analitico fue la seleccion y organizacion de contenidos, en ese sentido, el profesor
Rigo reconocia tres formas de seleccionar los contenidos para reorganizar sus practicas y
replantear los vinculos entre saber escolar y experiencia cotidiana de los alumnos, ¢l sefialaba:

Los contenidos a trabajar, se pueden elegir, bueno yo aqui distingo tres formas de elegir

un contenido; de acuerdo a los intereses, fechas o acontecimientos que se den en el

contexto en este momento; otro es siguiendo un orden cronoldgico, como vienen
planteados en el plan sintético; y el otro, es por la vinculacion que tenga con otro
contenido, otros PDAS, que se pueda correlacionarlos entre ellos; llega un momento en
que lo visualizamos, por ejemplo, un tema o un contenido de lenguajes, qué puedo poner

de pensamiento, de lo humano y comunitario, para que se facilite al estar plasmando las
actividades significativas dentro de un proyecto (Rigo, CTE260124, p. 2)

La puntualizacidén que hace el profesor Rigo es interesante, pero deja ver que la opcion
de vinculacion entre contenidos que corresponde a la integracion es la menos elegida, incluso
el profesor reconoce que seleccionar contenidos por vinculacion le resultaba complejo y que
por ello optaba por organizar sus contenidos de acuerdo con fechas o acontecimientos
significativos, por estas razones la integracion de contenidos se pensaba Unicamente como
posibilidad no como condicion. En el fragmento también se aprecia que, para algunos, el
programa analitico no se concebia como espacio para la integracion de contenidos, pero si para

incluir, secuenciar y organizar los contenidos de un ciclo escolar.
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Por las razones anteriores la integracion de contenidos no se concreto, en el mejor de los
casos eran seleccionados de acuerdo con las fechas significativas, tampoco se superd la logica
de secuenciacion presente en el programa sintético, de modo que la integraciéon fue un regreso
a las formas convencionales de seleccionar contenidos, garantizando con ello cierto orden y una
practica conocida de organizacion de los saberes. En este sentido coincidimos con Fullan (2007)
cuando sefiala que el cambio va teniendo mayor énfasis en la medida que las adaptaciones y
decisiones tomadas por los profesores se articulan con las nuevas politicas o programas, con
esto podemos afirmar que las adaptaciones que los profesores hicieron a los planteamientos de
la NEM no representan una resistencia al cambio, sino que muestran las tensiones que
atravesaron los profesores en el intento de esta transformacion curricular que no solo requiere
una disposicion o el simple voluntarismo sino también una serie de condiciones objetivas como
los espacios de formacion.

Otra de las regresiones referidas a las matematicas consistio en el retorno a formas de
ensefianza que los profesores conocian. Si bien el trabajo por proyectos fue asumido como una
alternativa novedosa, al momento de abordar los contenidos matematicos de forma profunda lo
hacian fuera de la logica de un proyecto donde solamente se proponia la aplicacion del
conocimiento, pero no su construccion. En estos casos la dindmica se centré en retomar las
secuencias didacticas o incluso la resolucion de problemas (que parte de la teoria de las
situaciones didacticas) para disefiar actividades enfocadas en construir un contenido
matematico, sobre este fendémeno Fullan (2007) sostiene que lo que pudiera pensarse como un
“impulso conservador’” no es incompatible con el crecimiento porque también busca consolidar
elementos en posicionamientos seguros para “dominar’ algo nuevo, sobre ello el director

mencionaba;:

Reconocimos que las propuestas metodoldgicas en la NEM como sugerencias, dando
pauta a senalar que no todos los contenidos debian desarrollarse con esas metodologias;
esto llevod a algunos profesores a proponer secuencias o situaciones con contenidos
matematicos, paralelas a los proyectos, el argumento era claro, hay contenidos que
definitivamente no podian integrarse en un proyecto o que debia pasar por una
construccion mediante un proceso didactico, estas secuencias tenian como objetivo
desarrollar un contenido de manera mas profunda y hacer énfasis en el PDA que
posteriormente utilizarian en el proyecto. (Alberto, Narrativa Director, p. 1)
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En este fragmento se aprecia que los profesores adoptaron las secuencias de situaciones,
pero no como un acto regresivo de resistencia, sino que observaron que requerian ese regreso
para que los alumnos construyeran conocimientos necesarios para el buen curso de los
proyectos. Por otra parte, esta accion de los profesores subraya uno de los vacios de la propuesta
curricular, pues las metodologias basadas en proyectos no contemplan la naturaleza ni la
profundidad que deben tener los saberes matematicos y solamente se centran en la aplicabilidad
de dicho saber, esto se puede ver en proyectos donde se solicita reconocer ejes de simetria en la
naturaleza, pero no se profundiza en el conocimiento que conlleva este contenido. La soluciéon
de los profesores fue recuperar experiencias sobre la ensefanza de las matematicas en las
reformas anteriores para favorecer procesos de comprension, validacion e institucionalizacion
dada la propia progresion y precision conceptual, es decir fue una regresion para construir una
progresion.

Sin duda es necesario que una reforma curricular debe contemplar los saberes
acumulados de los profesores para que exista ese proceso dialdgico entre estos y las nuevas
propuestas metodologicas, Block (et al., 2023) mencionan que los alumnos aprenden
matematicas “haciendo matematicas”, desarrollando procedimientos propios antes de acceder a
los convencionales, de manera que estos ultimos les resulten accesibles y significativos, por ello
no resulta conveniente desplazar todo lo antiguo porque no se trata de dicotomizar lo nuevo con
lo viejo sino de establecer condiciones para que a partir de los saberes de los profesores y de los
planteamientos conceptuales se construyan condiciones para la existencia de la reforma.

Las regresiones tienen su causa en diversos elementos, la incertidumbre y la confusion
en las formas como se dieron a conocer los principios de la nueva reforma; la ausencia de
condiciones y recursos para poder sostener un cambio a largo plazo, condiciones fisicas como
la disposicion de materiales; relativas a los procesos de formacion de los profesores que se
enfocan mas en un proceso administrativo que en una construccion reflexiva. Sobre la

posibilidad de los cambios Fullan (2007) puntualiza:

El verdadero cambio, deseado o no, representa una experiencia personal y colectiva
seria, caracterizada por la ambivalencia y la incertidumbre; y si el cambio funciona,
puede resultar en una sensacion de logro y crecimiento profesional; aunque el

significado subjetivo del cambio educativo se debe reconocer en los intentos de reforma

(p. 23)
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En correspondencia con la cita anterior hemos sefialado que la transformacion curricular
se vive en las aulas a través de un proceso complejo donde se entrelazan los saberes pedagdgicos
viejos con las nuevas propuestas y por ello no podemos catalogar a la NEM como una reforma
acabada o totalmente instalada porque existen progresiones y regresiones que son parte de la
tension entre el discurso oficial y la realidad de las escuelas. Entre las condiciones necesarias
para acelerar los procesos de cambio Vaillant (2005) considera el “respaldo a la transformacion
mediante la adhesion al nuevo proyecto y una continuidad que permita que el cambio se
mantenga” (p. 12).

Las regresiones y progresiones no reflejan un proceso de implementacion de la reforma
débil, mas bien subrayan una caracteristica inherente a todo proceso de transformacion, aunque
se puede reconocer como una ingenua contradiccion pretender que una reforma puede viajar en
estado puro desde el discurso oficial hasta las aulas, esto nos es posible porque en ese trayecto
los profesores requieren y lo hacen, de construir mediaciones entre los postulados oficiales, sus
saberes y las condiciones objetivas del trabajo docente, por ejemplo el programa analitico se
utiliz6 para la organizaron de contenidos y la problematizaron de su contexto, pero no resulto
efectivo como herramienta para la integracion curricular; asimismo se propicio el trabajo por
proyectos pero no resulto significativo para profundizar contenidos, por lo que se complemento
con formas didacticas conocidas.

Pretender trabajar el cambio desde la logica de la pureza implicaria, como advierte
Fullan (2007) “asumir que la tnica tarea del profesor es implementar fielmente la politica,
utilizando las propuestas como “se supone que debe utilizarse” (p. 31) sin considerar saberes
profesionales como los pedagdgicos y los experienciales, ni la interaccion entre lo nuevo y lo
viejo. En contraposicion, entendemos que la transicion curricular implica precisamente esa
coexistencia entre practicas conocidas y las nuevas propuestas mediante una especie de
negociacion en la que el profesor valora la viabilidad de los principios del nuevo modelo, como
el trabajo por proyectos, para luego decidir como complementar o adaptar elementos en funcion
del logro de aprendizajes que busca, de ahi que la implementacion de la NEM y de cualquier
otra reforma se mueve en medio de la tension de lo deseable y lo posible, y por esta razon abrir
espacios de didlogo es una accion que pueda ayudar a resolver tal tension y generar condiciones

posibles para el cambio.
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CAPITULO V
LAS PRACTICAS DE ENSENANZA.
ENTRE PROYECTOS Y SITUACIONES.

En lo que concierne a las reformas educativas, la llegada de la NEM fue algo mas que
una simple y tersa transicion, al contrario de esto implicé un intento por redefinir y transformar
la ensefianza de, entre otros, los saberes matematicos. Como se ha mencionado en los capitulos
anteriores, los programas de estudio de 1993 al 201746 planteaban la resolucién de problemas
como via para el aprendizaje y la ensefianza de las matematicas; en el caso de México era
evidente que este enfoque se sustentaba en los conceptos centrales de la Teoria de las
Situaciones Didacticas (TSD). Sin embargo, en el modelo educativo de la NEM, desaparece ese
enfoque y en su lugar se proponen las denominadas metodologias sociocriticas que, en opinion

de Vidales Delgado (2025) fueron llamadas asi porque:

...sostienen la premisa de que el conocimiento y la comprension de los fenomenos
sociales deben ir mas alld de la descripcidn y el andlisis superficial, deben ademas incluir
una evaluacion critica de las estructuras y procesos sociales que dan forma a la realidad
y buscan recomponer las relaciones de poder existentes, a través de la transformacion

social y la justicia (p. 10)

Como se puede apreciar, es un discurso que promueve el pensamiento social sobre todo
en términos de la critica a las estructuras sociales, pero que deja profundos vacios en lo que
respecta al trabajo didactico y supone falsamente, que con el trabajo didactico solamente se hace
un analisis superficial de los fendmenos y no se analizan los procesos sociales, sin percatarse
de que es el vacid epistemologico y didactico, que proponen estas metodologias, lo que genera
superficialidad en las descripciones del fenémeno estudiado. En general este tipo de

metodoldgicas pretenden articular diferentes disciplinas en proyectos integradores*’ y en lo que

46 Este plan termin6 operaciones hasta el ciclo escolar 2022 — 2023 cuando se decretd la aplicacion en todas las
fases y niveles de educacion basica del programa 2022 o denominado NEM.

47 Los tipos de proyectos que se sugieren son: Aprendizaje basado en proyectos comunitarios; Aprendizaje basado
en problemas; Aprendizaje en el servicio y; Aprendizaje basado en la indagacion con enfoque STEAM.
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respecta a la ensefianza de las matematicas se sugiere la utilizacion de proyectos basados en la
indagacion con enfoque STEAM.*® Si bien esta es una apuesta fuerte por Ila
interdisciplinariedad, deja también muchas interrogantes sobre la ensefianza del saber
matematico en toda su especificidad porque este tipo de proyectos no responden a preguntas
como: /De qué manera asegurar que el saber matematico conserve su naturaleza epistemoldgica
y profundidad conceptual sin diluirse en actividades globales?; ;Se puede ofrecer a los
estudiantes una oportunidad para validar técnicas y procedimientos matematicos o su actividad
se reduce solo a la aplicacion?; ;Se negocia un contrato didactico que da prioridad al proceso
matematico o se termina privilegiando el resultado final del proyecto?

Siguiendo las ideas anteriores se puede asumir entonces que la resolucion de problemas
o la Teoria de las Situaciones Didacticas es el “saber perenne”, que a juicio de la NEM debe ser
sustituido por un “saber nuevo”, los proyectos STEAM. Pero tendria que preguntarse si esta
sustitucion de saberes es un acto automatico o mas bien un proceso lento en el que se viven
momentos donde coexisten ambos saberes.

Analizar esa coexistencia entre saberes existentes y nuevos es el proposito de este
capitulo y la pregunta que lo guia es ;Como coexisten, se articulan o se sustituyen los saberes
viejos y nuevos en la ensefianza de las matematicas? Para contestar dicha pregunta, el capitulo
se desarrolla a partir del analisis de un proyecto didactico complementado con algunas
secuencias didacticas de matemadticas, asi como las videograbaciones de las sesiones que
implico su implementacion en el aula de la profesora Natalia una de las profesoras que forman
parte del colectivo.

Ademas se propone la traduccion de los postulados de la NEM en un proceso asociado
a la nocion de mediacion profesional que de acuerdo con Forero, Jaramillo y Paez (2017), se
define como el proceso que busca “la transformacion del sistema donde se pueda pensar,
planificar, implementar y ejecutar una forma diferente” (p. 28) por lo que este proceso se
asemeja a la interpretacion y concrecion de las orientaciones curriculares en su practica, dado
que este concepto implica reconocer que los profesores articulan los nuevos planteamientos con
sus saberes previos y sus experiencias, configurando la prictica como un espacio de

interpretacion, ajuste y resignificacion del programa en decisiones didacticas concretas.

48 Por sus siglas en inglés: Ciencia, Tecnologia, Ingenieria, Artes y Matematicas
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Dada la naturaleza de esta investigacion, un estudio de caso instrumental, la decision de
elegir solo a una profesora responde a la necesidad de alcanzar un analisis mas denso de las
practicas, dado que estudiar a un numero mayor de profesores, arrojaria un volumen de datos
muy amplio, por lo que se priorizd la profundo sobre la extension. La eleccion de la profesora
no fue condicionada, sino que surgio posterior a las entrevistas en profundidad y dadas las
caracteristicas de la profesora Natalia como una de las profesoras que mas inquietudes siente
con las caracteristicas de la NEM, es por ello que se valida la posicién como una representante
del colectivo que se asume como una “ventana” que permitio ver como convergen tensiones y
representaciones compartidas en el colectivo, dado que sus acciones no ocurren en el vacio, sino
en la mediacion entre sus experiencias, las representaciones sociales y los postulados de la
NEM.

Como se ha sefialado, el analisis que se propuso tenia por proposito reflexionar sobre las
significaciones que la profesora da dio a los principios del programa 2022 y las practicas que
derivan de tales significaciones; para cumplir con ello, se analiz6 la planeacion de la profesora
Natalia de uno de los proyectos STEAM al cual le adapt6d algunas secuencias de situaciones
didacticas y los diez registros de clase que corresponden al trabajo en el aula con dicho proyecto.
La tarea central en este andlisis fue identificar y caracterizar como vinculaba sus practicas de
ensefianza de las matematicas que en la planeacion denominé “secuencias matematicas” con su
proyecto interdisciplinario de lenguajes y saberes y pensamiento cientifico.

Se trat6 de analizar la manera como la profesora Natalia, en tanto representante del
colectivo de la escuela, articula sus saberes docentes con los principios de la NEM para
gestionar su practica de ensefanza, desde la planeacion de su proyecto, hasta la gestion de este
en el aula. La experiencia de la profesora no pretende ser un modelo ideal de practica, mas bien
pretende ilustrar un proceso de traduccion didactica en el que las nuevas propuestas para la
ensefianza convergen (no siempre de forma adecuada) con las anteriores, para resignificar la
ensefianza de las matematicas.

De lo que se trata es de observar como los principios que se proponen en la NEM, como
en toda reforma educativa, no llegan al aula de manera mecanica, sino que en el proceso de
transponerlos se entrelazan con los saberes que los docentes han ido construyendo en sus afios
de préactica; es decir, los profesores no abandonan subitamente los referentes didacticos que les

han sido utiles sino que inician un proceso de adopcién y adaptacion que abre la posibilidad de
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que la propia practica se convierta en una fuente de saberes profesionales, pues en ese proceso
da cuenta de la interseccion entre lo prescrito y lo practicado.

También se observan las tensiones que emergen desde la planeacion y en el desarrollo
de las clases, es por ello que el nucleo del capitulo no solamente es la experiencia concreta a
través de las preguntas ;De qué manera la profesora Natalia planifica desde los nuevos
postulados? sino que se complementa con preguntas mas amplias como /cudl es la viabilidad
del proceso de interdisciplinariedad de los proyectos?, ;qué sucede con los saberes didacticos
que los profesores han desarrollado en sus experiencias?, ;qué implicaciones conlleva el
tratamiento del saber matematico en los proyectos?

Ahora bien, para comprender las diferencias conceptuales entre el enfoque anterior y el
que propone la NEM, parece necesario recuperar algunas nociones tanto de la resolucion de
problemas como de la TSD y de la nueva propuesta metodologica para el campo formativo de

Saberes y Pensamiento Cientifico, es decir los proyectos STEAM.

5.1 EL ENFOQUE DIDACTICO DE LA RESOLUCION DE PROBLEMAS. LA
TEORIA DE LAS SITUACIONES DIDACTICAS

La perspectiva denominada Teoria de las Situaciones Didécticas (TSD) surge en Francia
en la década de los setenta como parte de un movimiento que buscaba consolidar la Didéctica
de las Matematicas como campo de investigacion cientifica; en ese contexto, donde se concebia
que las matematicas se aprendian mediante la transmision de contenidos o bien mediante el
descubrimiento, surge la inquietud de que los estudiantes construyan sus conocimientos, bajo
esa premisa se plantea la necesidad de comprender las interacciones sociales entre alumnos,
docentes y saberes matematicos en una clase, razén por la que Guy Brousseau desarrolla una
investigacion para intentar responder algunos de estos planteamientos.

Este origen ligado a la idea de superar la ensefianza mecanica y memoristica proponia
la interaccién del alumno con un medio disenado por el profesor donde se produjeran
desequilibrios y surgiera la necesidad por movilizar y en algunos casos reconstruir sus saberes,
este proceso se centraba esencialmente entre la interaccion entre alumno, saber y profesor. Esta
perspectiva propone conceptos como situacion didactica, contrato didactico, medio, sancion o
devolucién para conformar un marco tedrico que busca explicar las condiciones fundamentales

que posibiliten la construccion del conocimiento matematico.
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Como sefiala Alsina (2021), todas las tendencias internacionales contemporaneas en
Educacion Matematica, tienen como proposito comun promover que los estudiantes
comprendan los conocimientos matematicos y sepan usarlos de forma eficaz en la vida cotidiana
(p. 16). Justo esa era la pretension cuando se suscribia el Acuerdo Nacional para la
Modernizacién de la Educacion Basica de 1992 y se incluia en los planes y programas de estudio
para la educacion basica el enfoque basado en la resolucion de problemas; el proposito era claro,
poner énfasis en la formacioén de habilidades para la resolucion de problemas y del desarrollo
del razonamiento matematico a partir de situaciones practicas.

Entonces, desde el plan de estudios de 1993, las matematicas se definian como ‘el
producto del quehacer humano donde su proceso de construccion esta sustentado en
abstracciones sucesivas” (SEP, 1993, p. 51) y para iniciar ese proceso de construccion se sugeria
que se plantearan experiencias cuyas condiciones generaran en los alumnos la necesidad de
desplegar actividad matematica, dialogar sobre dicha actividad y sus resultados, interaccion con
sus compaifieros en el marco de la actividad propuesta y confrontacién de puntos de vista sobre
la actividad que realizaron y los resultados que obtuvieron.

Como se puede inferir, las acciones que las experiencias generarian no se refieren a otra
cosa que, a los conceptos centrales de la teoria de las situaciones didacticas, es decir, a las
situaciones de accion, formulacion, validacion e institucionalizacion. Estas consideraciones
permitian visualizar la construccion de las matematicas como un ejercicio colaborativo y no
individual, que partia de experiencias y conocimientos previos para la busqueda y construccion
de soluciones®.

Posteriormente en el programa de estudios. del 2011 se sugeria utilizar secuencias de
situaciones problematicas, donde lo fundamental era la reflexion, formulacion y resolucion de
problemas, esta postura era la continuidad con el programa anterior ya que el mensaje implicito
de este enfoque consistia en pensar el proceso para la construccion de conocimiento de manera
tal que las reglas, algoritmos y formulas fuesen necesarias solo en la medida que el estudiante
las utilice para solucionar problemas, es decir, se trataba de alejarse de la memorizacion para

dar paso al razonamiento matematico.

49 En los programas de estudio de 1993 para el preescolar, era mucho mas nitida la relacion entre el enfoque
didactico sugerido y la teoria de las situaciones didacticas toda vez que en los documentos oficiales se mencionaba
una y otra vez las “situaciones didacticas” aunque nunca se les ubicaba como la nocion central de una teoria.
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También hubo continuidad en el programa “aprendizajes clave” del 2017, en este se
afirmaba que la resolucion de problemas representaba tanto un medio para aprender contenidos
matematicos como para fomentar las actitudes positivas hacia su estudio, especificamente se
decia que “se trata de que los estudiantes usen de manera flexible conceptos, técnicas, métodos
o contenidos aprendidos previamente o bien, que desarrollen procedimientos que no
necesariamente les habian sido ensefiados” (SEP, 2017, p. 217) por lo que se esperaba que los
estudiantes analizaran, debatieran y reflexionaran sus ideas y las de los compafieros.

Un aspecto que llama la atencion es que los enfoques que se propusieron durante mas
30 afios en los programas de estudio anteriores a la NEM, hacian énfasis en la resolucion de
problemas como via de aprendizaje y en los conceptos centrales de la TSD como sustento
teorico para dichos enfoques. La Teoria de las Situaciones Didacticas, aportacion didactica del
francés Guy Brousseau, representa uno de los referentes mas solidos en la Didactica de las
matematicas, de hecho, Guy Brousseau es considerado por muchos como el fundador de la
Didactica de las Matematicas como campo cientifico.

El planteamiento central de esta teoria, radica en que los conocimientos matematicos no
deben ser transmitidos del docente hacia el alumno, sino que estos seran construidos en un
proceso de interaccion a partir de una situacion que es diseiiada como un medio al que el alumno
se debe adaptar y al intentar tal adaptacion moviliza los conocimientos que posee para construir
uno nuevo.

A decir del mismo Brousseau (2007), la TSD se basa en dos hipotesis, una
epistemoldgica y otra cognitiva; la primera, tomada de Bachelard se refiere a que el
conocimiento matematico no se da de manera inmediata, sino que es el resultado de “salvar”
obstaculos epistemologicos, es decir, la idea es que el conocimiento se construye cuando el
estudiante se enfrenta a una situacion problema y esta le obliga a utilizar los conocimientos
previos y crear nuevos para solucionarla. La segunda hipodtesis, piagetiana, sostiene que el
aprendizaje es un proceso de adaptacion, al interactuar con el medio el alumno construye
conocimiento al intentar resolver dichos desequilibrios, sobre ese respecto, Brousseau (2007)
refiere que “el enfoque consiste en que la construccion de conocimientos permite comprender
las interacciones sociales entre alumno, docente y saber matematico” (p. 7), por lo que es a
través de esta interaccion del estudiante con el problema y el medio que el alumno puede generar

conocimientos sin la intervencion directa y explicita del docente.
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Esta perspectiva teorica, ofrece algunas categorias especificas para comprender la
dinamica del aprendizaje matematico, entre ellas destacan las nociones de situacion didéctica,
que se comprende como el conjunto de interacciones entre el alumno, saber y profesor; contrato
didactico, que es aquel conjunto de condiciones, responsabilidades y expectativas; entre otros
que han sido recuperados como enfoque para la ensefianza de las matematicas.

Reconocemos que Teoria de las Situaciones Didacticas, sostiene que el conocimiento se
construye a través de un proceso constante de reconstruccion, que ademas no se adquiere de
forma pura, sino que las personas poseen saberes previos sobre distintos fendmenos, en este
caso desde las propias matematicas, aunque estos saberes no se encuentran totalmente
consolidados sirven como pauta para construir sobre ellos. Con ese contexto Brousseau (2007)
plantea que la construccion del conocimiento ocurre cuando el sujeto, se enfrenta a un problema
o situacion desafiante, la cual sea lo suficientemente provocadora y que pueda resolver a partir
de sus saberes previos, este proceso implica articular los conocimientos previos con la nueva
informacion, lo que conduce a la busqueda de un nuevo equilibrio, es decir, a un conocimiento
que se actualiza y transforma continuamente.

En tanto que la perspectiva de Brousseau (2007) es el referente fundamental del enfoque
de la resolucion de problemas en los programas de estudio mexicanos, la ensefianza puede
entenderse como un entramado de relaciones entre sistema educativo (representado por el
profesor), contenido y el alumno; dichas relaciones, pueden definirse como relaciones
didacticas porque su propdsito es provocar la construccion de nuevos conocimientos. Estas
relaciones solo se hacen efectivas cuando se articulan los propositos establecidos con el papel
del profesor y el saber a ensefiar, para ello, resulta fundamental un proceso de transposicion, es
decir un proceso de preparacion para que el conocimiento pueda “vivir” en el aula y sea mas
accesible para los estudiantes. Desde esta perspectiva, el docente, no se limita a transmitir
informacion, sino que incluye el saber a ensefar en una situacion a la que el alumno debe
adaptarse y con ello desarrollar un proceso de construccion que, organizado por el profesor
transita por fases de accion, interaccion y validacion.

Recuperando a Brousseau (2007) podriamos afirmar que en la TSD una situacion es un
modelo de interaccion entre un sujeto y un medio que determina un conocimiento dado, “la
situacion es el recurso del que dispone el sujeto para alcanzar o conservar en este medio un

estado favorable” (p. 15), ademas es fundamental ofrecer la posibilidad de construir un
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conocimiento nuevo, el contrato didactico tiene un papel fundamental puesto que el profesor
disefia la situacion esperando que se construyan nuevos conocimientos, mientras que el alumno
espera un rol de mediador, es decir, una corresponsabilidad en la construccion.

Este proceso de construccion estd mediado por diversas interacciones del estudiante con
el medio entendido como el ciimulo de condiciones, materiales, problemas que conforman la
situacion didactica que debe suponer un reto para los estudiantes; por ello resulta conveniente
retomar el concepto de situacion didactica Brousseau (1982, citado en Panizza, 2003) de una

manera profunda lo que implica una situacion didactica:

Un conjunto de relaciones establecidas explicita y/o explicitamente entre un alumno o
un grupo de alumnos, un cierto medio (que comprende eventualmente instrumentos u
objetos) y un sistema educativo (representado por el profesor) con la finalidad de lograr

que estos alumnos se apropien de un saber constituido o en vias de constitucion. (p. 4)

La definicion de situacion didactica nos invita a reconocer que el disefio por parte del
profesor de un ambiente de aprendizaje (medio) donde se plantean problemas (situaciones) que
obligan a los estudiantes a adaptarse a ellos y movilizar sus conocimientos para buscar
soluciones al problema o situacion, permitira a los alumnos acceder a conocimientos nuevos.
Pero el rol del profesor no es solo mantenerse al margen mientras los estudiantes dan solucion
a los problemas, bajo esta perspectiva su tarea principal es observar los procesos y
procedimientos de sus estudiantes, realizar “devoluciones” de manera acertada y brindar
orientaciones sin ofrecer explicaciones explicitas, por lo que la base de este enfoque es
reconocer la importancia que tienen los procesos de construccion de los estudiantes.

Desde esta teoria se establecen tres situaciones a-diddcticas fundamentales y una
situacion didactica®® en las cuales varia el rol que debe asumir el estudiante y el profesor. Las
situaciones a-didacticas son la de accion, formulacion y validacion y la situacion didactica es la
de institucionalizacion, la cual se plantea como un concepto clave mediante el cual se da cierre

al proceso de ensefianza y aprendizaje de las matematicas.

30 Brousseau (1998) denomina situacion didactica al conjunto de relaciones que se establecen entre alumno, medio
y profesor, la situacion didactica a la que se hace referencia en la TSD es una situacion intencional donde el docente
conserva la responsabilidad epistemologica del contenido; mientras que en las situaciones a-didacticas, el saber no
aparece por mandato del docente, la responsabilidad del problema y de la construccion de saberes, recae
directamente en el alumno, lo que recalca la ruptura de la ensefianza basada en la validacion del profesor.
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La fase de accion se describe como “una situacion donde el alumno debe actuar sobre
un medio (material, o simbolico); la situacidon requiere solamente la puesta en acto de
conocimientos implicitos” (Panizza, 2003, p. 10), es el momento en el que los estudiantes se
enfrentan directamente a un problema y despliegan una serie de acciones orientadas a resolver
el problema que bien puede insertarse en un medio material (como un objeto manipulable) o
simbolico (cuando solo se limita a ser un enunciado o representado graficamente). Este medio
ofrece a los estudiantes informacion, genera restricciones y posibilita ciertas estrategias para
impulsar al estudiante a movilizar sus conocimientos previos. Esta fase no solo implica un hacer,
sino que constituye un espacio de exploracion y prueba, en el cual los estudiantes relacionan lo
que saben con las demandas de la tarea.

El rol del profesor en esta fase es de observador que busca reconocer como los
estudiantes interactian como el problema, las técnicas que utilizan para resolverlo y las
posibilidades de conocimiento que se puede construir, esto es fundamental para organizar
posteriormente las fases de formulacion y validacion; por su parte, la fase o situacion de

validacion es, de acuerdo con Panizza (2003), aquella donde:

...el alumno (o grupo de alumnos) emisor debe formular explicitamente un mensaje
destinado a otro alumno (o grupo de alumnos) receptor que debe comprender el mensaje
y actuar (sobre un medio, material o simbolico) en base al conocimiento contenido en el

mensaje (p. 10)

A partir de la definicion anterior, la fase de formulacion se entiende como el momento
en que los estudiantes elaboran y comunican mensajes destinados a sus compaferos para que
puedan comprender sus procedimientos matematicos. En esta fase se pretende que el receptor
sea capaz de interpretar, ajustar o reformular mensajes para emprender acciones que pueden
derivar en correcciones o adecuaciones al planteamiento del problema. Por ello la formulacion
se convierte en un espacio de negociacion donde se ponen a prueba las ideas a través de la
comunicaciéon entre los estudiantes, ya que como surge una diversidad de técnicas y
procedimientos, el alumno que formule debe construir un argumento que permita validar el
procedimiento utilizado. En este caso, el lenguaje es un elemento central pues no solo media la

interaccion entre los estudiantes, sino que constituye el vehiculo mediante el cual se ponen en
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juego los conocimientos previos, se realiza una confrontacion de interpretaciones para generar
nuevos saberes.

Algo similar ocurre en la validacion, Panizza (2003) sefiala que, en esta fase, dos o mas
alumnos “deben enunciar argumentos y ponerse de acuerdo sobre la verdad o falsedad. Estas
afirmaciones son sometidas a la consideracion del grupo, que debe tener la capacidad de
aceptarlas, rechazarlas o pedir pruebas u oponer otras aserciones” (p. 11) esta idea se refiere el
concepto de sancionar, la cual puede definirse también como validar.

Este momento de construccion implica que el rol de los estudiantes cambia de
informante a agente propositivo ya que se genera un proceso de interaccion donde existe una
confrontacion de afirmaciones, se solicitan argumentos y se valoran las ideas que se ponen en
juego en la construccion de sus procedimientos, por ello el proceso de construccion conduce a
los estudiantes a contrastar la veracidad de sus técnicas en relacion con las de sus compaineros.

En el contexto de esta fase didactica Block (1991) distingue tres tipos de validaciones
que se pueden producirse en el aula, la empirica, la semantica y la sintactica. Esta clasificacion
permite comprender con mayor certeza los modos en los que los estudiantes sancionan o validan
los procedimientos y resultados que se ponen en juego durante la resolucion de un problema.

La validacién empirica, también denominada pragmadtica, se caracteriza porque no se
apoya en explicaciones verbales formales, sino en la accion misma; en este tipo de validacion,
el alumno manipula materiales, realiza ensayos y pruebas y observa sus efectos. A partir de
estas condiciones, se ofrece la posibilidad de sancionar hipotéticamente las respuestas, por lo
que la validacion empirica se inscribe en la l6gica donde la sancidon no proviene del docente,
sino de las consecuencias de la accion.

Por su parte, las validaciones semdantica y sintactica, implican un mayor grado de
argumentacion; la validacion semantica se produce cuando los alumnos explican y argumentan
el sentido de los procedimientos que han utilizado para resolver el problema, el énfasis no esta
en la correccion, sino en la coherencia del razonamiento y la posibilidad de hacerlo
comprensible para otros, aunque el procedimiento pueda ser parcial o incorrecto.

La validacién sintactica, aparece cuando los alumnos recurren a procedimientos
reconocidos como adecuados desde el punto de vista matematico, esta validacion se centra en
la estructura del procedimiento, comparacidon con otras técnicas, eficiencia, lo que acerca esta

fase a la fase didactica de la institucionalizacion.
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Sin embargo, no podemos limitar la validacion solo al hecho de aceptar o rechazar
propuestas porque también es una actividad de argumentacion que obliga a los estudiantes a
justificar sus afirmaciones con base en sus saberes disponibles, en ese sentido se constituye
como el espacio con mayor rigor intelectual, donde se define que el conocimiento matematico
no es impuesto, sino que se construye y legitima a través de una argumentacién compartida.

Otra de las fases o situaciones, es la institucionalizacién que se entiende como:

La consideracion “oficial” del objeto de enseflanza por parte del alumno, y del
aprendizaje del alumno por parte del maestro, es un fenémeno social muy importante y
una fase esencial del proceso didactico: este doble reconocimiento constituye el objeto

de la institucionalizacion (Panizza, 2003, p. 14)

La fase de institucionalizacion representa el momento en el que el saber matematico se
convierte en un saber reconocido y legitimado dentro del aula. En este momento el docente es
quien interviene para ordenar, sistematizar y formalizar lo que los estudiantes han elaborado a
partir de las propias afirmaciones han logrado consensuar. La institucionalizacion permite darle
un estatus al saber del proceso como un saber escolar, pero no se trata de un cierre, como en
una secuencia didactica, sino de un proceso de construccion compartida de significados donde
las técnicas provisionales se convierten en «oficiales»; es decir, el conocimiento gana su
legitimidad porque deja de ser una produccion aislada de un estudiante para ser reconocido
como un producto social, construido en un bagaje colectivo que puede ser retomado en
situaciones de aprendizaje posteriores.

Otro concepto importante en la TSD es el “medio didactico” que puede entenderse como
el entorno fisico, social y simbdlico con el que el estudiante interactiia durante su proceso de
construccion, el “medio” no solo incluye materiales y herramientas sino también el problema,
el tipo de contrato didéctico y las restricciones. EI medio entonces adquiere un papel central,
porque es el espacio donde el alumno desarrolla habilidades y conocimientos, incluso es ahi
donde se ponen a prueba ideas e hipdtesis que permite retroalimentacion para el estudiante.

El rol del docente consiste en disefiar un “medio” que obligue al alumno a hacerse cargo
del problema, movilizar sus saberes, formular procedimientos y someterlos a validacion, puesto
que se busca que no sea un saber transmitido directamente, sino que sea construido mediante

las interacciones entre los elementos del triangulo didéctico (profesor-alumno-saber). En este
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marco, el docente actia como mediador, seleccionando y organizando la tarea y los recursos y
formas de retroalimentacion de manera que permitan al alumno interactuar con el saber
matematico a través del problema de manera efectiva. Por su parte, el alumno tiene el rol central
ya que valida sus técnicas e hipotesis y confronta sus ideas, de esta manera el saber, que puede
ser cualquier contenido, se transforma de un objeto abstracto a un componente accesible y
contextualizado.

En esta perspectiva teorica se afirma que cuando profesor y alumno cumplen su funcion,
el medio se convierte en un entorno propicio para el aprendizaje, en ese sentido el medio
representa no solamente el escenario donde ocurren las actividades, sino también en el que se
establecen relaciones y dinamicas mediante las que se articulan saber, docente y estudiante,
generando con ello condiciones que hacen posible la construccion colectiva de significados.

Otro concepto central en la TSD es el de contrato didactico que se define como ‘el
conjunto de comportamientos especificos del maestro que son esperados por el alumno, y el
conjunto de comportamientos del alumno que son esperados por el maestro” (Chamorro, 2005,
p. 53), se trata del conjunto de comportamientos del maestro que son esperados por los alumnos
y del alumno esperados por el maestro, fija responsabilidades reciprocas.

Las responsabilidades que se asignan al profesor mediante el contrato son por ejemplo
el disefio y organizacion de tareas matematicas y la mediacion del proceso por parte del docente,
el estudiante por su arte asume el rol de formular hipdtesis, utilizar técnicas y validarlas; este
acuerdo permite las interacciones y se mantiene gracias a una negociacion donde las
expectativas se ajustan al tratamiento del contenido, es por ello que el contrato no se limita a un
conjunto de responsabilidades asignadas, sino que es toda una estructura reguladora donde se
organizan y distribuyen las funciones que se le asignan al profesor y a los estudiantes en la
construccion de un saber.

Otro de los elementos de la TSD, es la sancion, que no debe entenderse como castigo
sino como un proceso en el que el estudiante muestra su capacidad para juzgar las técnicas o
procedimientos que en el grupo se han empleado; este momento se genera cuando se identifica
lo que se hace, lo que falta por hacer y otras alternativas para resolver el problema. La sancion
acompana es parte de la fase de validacion donde el profesor no interviene directamente, sino
que organiza un proceso de reflexion colectiva en el que se establecen conexiones entre las

técnicas y sus resultados. Como explica Panizza (2003), la situacién debe estar organizada de
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manera que “el medio le proporcione informacién suficiente para valorar sus acciones,
posibilitar intentos alternativos y establecer relaciones significativas entre sus elecciones y
resultados alcanzados” (p. 7), la sancion se convierte entonces en un mecanismo para desarrollar
la toma de conciencia del proceso de aprendizaje, como un momento de autorregulacion
cognitiva, donde el estudiante no solo valida o descarta técnicas o procedimientos, sino que
desarrolla su razonamiento, prevé errores, etc. Es un proceso donde el estudiante no aprende
solo de la retroalimentacion externa del profesor, sino también de su propia intervencion.

En contraparte, la devolucion, otro de los elementos centrales en la TSD, es definida
como “el acto por el cual el ensenante hace aceptar al alumno la responsabilidad de una situacion
de aprendizaje (a-didactica) o de un problema y acepta el mismo las consecuencias de esta
transferencia” (Panizza, 2003, p. 8); es decir, el profesor otorga al alumno la responsabilidad de
enfrentar un problema confiado en que sera ¢l quien busque y construya las soluciones. Pero en
la interaccion el profesor puede ofrecer contragjemplos, recordar las restricciones de la consigna
o incluso alentar a los estudiantes a socializar sus procedimientos, esto se convierte en una
accion clave para sostener la autonomia del alumno y garantizar un proceso de construccion, ya
que esta accion tiene el propdsito de mantener activa la tension cognitiva necesaria para que los
estudiantes continien explorando y confrontando sus procedimientos como parte esencial de la
construccion de saberes.

En Meéxico, la perspectiva que articula la resolucion de problemas con la TSD ha
mantenido su presencia como enfoque para la ensefianza de las matematicas desde 1992 y esta
permanencia no esta ligada a la casualidad, sino a la capacidad que ha tenido para responder a
las demandas que la escuela y la clase tienen para contar con una estructura conceptual que
permita comprender y mejorar la ensefianza de las matematicas. Por esta razon la TSD se
mantiene como un referente confiable ya que ofrece un marco teérico que permite comprender
la construccion de los saberes matematicos delimitando el rol que adquiere el profesor, el
alumno y el saber.

Desde la implementacion del modelo curricular de la Nueva Escuela Mexicana (NEM),
se observo un distanciamiento con este enfoque didactico para la ensefianza de las matematicas
(Ia TSD), que habia estado vigente en el Plan y Programas de Estudio desde 1993; en las
reformas anteriores, las matematicas eran concebidas como una disciplina con logica interna y

principios didacticos especificos, mientras que en el discurso oficial de la NEM, la propuesta
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para su ensefianza se plantea a través de los proyectos integradores del campo formativo de
Saberes y Pensamiento Cientifico, en lo particular, a través de los proyectos STEAM.

Este principio se materializo en los LTG y se hizo evidente, cuando los libros dejaron
de organizarse por asignaturas y se estructuraron por ambitos y proyectos en cada campo
formativo, lo que derivo en la ausencia de libros especificos para el trabajo con disciplinas como
en el caso de las matematicas, asi como la poca presencia de contenidos matematicos.

En ese contexto, emergieron diversos debates como los documentados en esta
investigacion, sobre la pertinencia de recuperar «viejas practicas» asociadas a enfoques
didécticos previos o si era posible trabajar matematicas desde los proyectos integrados
propuestos en los LTG, considerando que se debian atender las particularidades de disciplinas
como las matematicas y fue en la conferencia mafanera del 10 de marzo del 2025, que el

Secretario de Educacion sefialaba:

...hay un libro para matematicas y para lecto escritura; en el caso del libro de
matematicas, la presidenta nos instruyo y fue revisado por el CINVESTAV>!, en el area
especializada de matematica educativa. Les pedimos a ellos que nos revisaran los libros
de primero, segundo y tercer afio, por lo que entre los libros del siguiente ciclo escolar

ya vienen algunos contenidos revisados

Es claro que se estaba aceptando la critica a los materiales de los alumnos y se
comprometia a emitir los LTG con sus correcciones para el siguiente ciclo, aunque en ese mismo
sentido, ya habia surgido durante el mes de marzo de 2024, desde la propia SEP, materiales
denominados “Desarrollo de habilidades. Matematicas” con orientaciones para favorecer el
estudio de contenidos de matematicas en cada una de las fases.

Durante el mes de diciembre del 2025, se editdé como una version autorizada por la
Direccion General de Desarrollo Curricular de la SEP, recuperando el primer borrador de este
mismo contenido del cuadernillo, pero ahora se designaban como “Cuadernos de apoyo
curricular para la practica docente”, lo cual generaba polémica en la propia SEP cuando el actual
Director General de Materiales Educativos de la SEP en México, acusaba de “abandonar la

NEM vy sus libros para abrazar el neoliberalismo educativo cuando colocan como referencia

31 Centro de Investigacion y de Estudios Avanzados
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bibliografica en los cuadernillos a los documentos educativos neoliberales™ refiriéndose a
Programas de Estudio anteriores.

Al analizar las referencias de estos cuadernillos se observa el Fichero de actividades
didacticas. Matematicas Primer Grado (1994); el Fichero de actividades didacticas.
Matematicas Segundo Grado (1994); el Libro para el maestro. Matematicas Primer Grado
(1999) y Libro para el maestro. Matematicas segundo grado (1995), todos materiales cercanos
al programa de estudios de 1993. Asimismo, también se incluyen el Libro para el maestro.
Matematicas primer grado (2018) y Libro para el maestro. Matematicas segundo grado (2018)
estos dos documentos son a las que hace referencia el Director de Materiales Educativos.

Al revisar otras referencias de los cuadernillos de habilidades matemadticas encontramos
autores como Sadovsky (2005), Broitman (2002), Parra (1994), Ferrer (2000), por lo que es
indiscutible que la idea general de estos materiales nos lleva a la recuperacion del enfoque
didactico asociado a la Teoria de Situaciones Didacticas, dado que las ideas que plantean estos
autores en sus obras, se asocian con estas. Cabe mencionar que la idea no fue realizar un analisis
exhaustivo a estos materiales, solamente comprender las ideas generales en ellos plasmadas,

uno de los propdsitos que plantean estos materiales (SEP, 2025), se refiere a revisar,

...textos retomados de investigaciones educativas sobre la didactica de las matematicas
y actividades que motivan la reflexioén en torno a su ensefianza y aprendizaje, con ello
se pretende valorar practicas pedagogicas que propician el desarrollo de habilidades y la

comprension y uso de conceptos, métodos y técnicas de esta disciplina. (p. 4)

Resulta significativo este proposito porque se reconoce de manera implicita que la
ensefianza de esta disciplina no puede orientarse fuera de lo que hasta ahora es su produccion
tedrica. Esta idea, supone que no es posible partir de cero para la toma de decisiones
pedagogicas, sino que es necesario analizar estudios previos sobre ensefianza y aprendizaje de
cualquier disciplina para valorar su vigencia y consistencia teorica, por lo tanto, la propuesta de
los cuadernillos busca que se recuperen investigaciones didacticas que permitan comprender la
construccion de los conocimientos matematicos.

Cuando por un lado se cuestiona la recuperacion de enfoques y documentos asociados a
Programas de Estudio anteriores, mientras se apuesta por la aplicacion de un curriculo diferente,

se genera un debate entre prescindir o utilizar estos marcos teoricos; la construccion de estos
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cuadernillos, revela la tension y los limites que implica la integracién de contenidos cuando se
trata no solo de articular saberes, sino construirlos y profundizarlos, aunque mas alld de pensar
en abandonar los principios de la NEM, se asumen como una respuesta para sostener la

ensefianza de las matematicas sin renunciar a los postulados del modelo vigente.

5.2 METODOLOGIAS SOCIOCRITICAS E INDAGACION POR STEAM.

Los proyectos STEAM son parte de las llamadas metodologias sociocriticas que se
proponen en la NEM, en este tipo de proyectos se integran Science, Technology, Engineering,
Art y Mathematics y fundamentalmente se propone como la alternativa para trabajar los
proyectos ubicados en el campo formativo de Saberes y Pensamiento Cientifico (matematicas
y ciencias naturales). De acuerdo con la (SEP, 2022) “esta metodologia plantea un enfoque por
indagacion interdisciplinario que permite ofrecer explicaciones desde las ciencias y los saberes
de las comunidades” (p. 69)2;

Los proyectos STEM se posicionan en Estados Unidos en la década de los noventa para
favorecer el interés y curiosidad de los estudiantes por vocaciones cientificas. Inicialmente
STEM era un nombre genérico que describia eventos, procesos o practicas en las que se
involucraban dos o varias disciplinas integrando contenidos. En sus inicios surge como un
movimiento que buscaba favorecer la interdisciplinariedad entre contenidos; inicialmente se
propuso estudiar Ciencias (S), Tecnologia (T), Ingenieria (E) y Matematicas (M),
posteriormente se incluyeron las Artes (A) para dar pauta al movimiento STEAM.

Lo que se observa es que no hay una definicioén unica sobre el STEAM, en general se
piensa como un campo de la actividad humana donde convergen las disciplinas representadas
en las siglas que le dan nombre. Un ejemplo de la diversidad de las definiciones es la de Andrade
(2018, citado en Vision STEM, 2019) quien sefiala que, a través de esta metodologia se trata de
comprender como funciona el mundo natural y social para llegar a una meta comtn y descubrir
con ello la naturaleza del conocimiento generado, los alcances, las interacciones, las

limitaciones y los valores, para Martin y Santaolalla (2019) se utilizan “los proyectos STEAM

32 Recordemos que las metodologias propuestas en la NEM son el Aprendizaje Basado en Proyectos Comunitarios
(ABp), STEAM, ABP y Aprendizaje en Servicio (AS), denominadas sociocriticas por el posicionamiento ético,
politico y epistemoldgico que subyace a la implementacidén curricular. En palabras de la SEP, colocan el
aprendizaje en el cruce entre conocimiento, contexto y transformacion social.
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se utilizan como un acercamiento interdisciplinario para aprender desde la integracion de las
diversas disciplinas en contextos reales” (p. 38).

Otras definiciones como las de Vazquez, Sneide y Comer (2013) relacionan el término
STEAM con el hecho de que todos los estudiantes puedan actuar y progresar en el mundo
tecnologico. Estos autores mencionan que es un enfoque interdisciplinario que remueve las
barreras tradicionales e integra en sus actividades todas las areas del curriculo y lo conecta con
el mundo real con experiencias rigurosas y relevantes para los estudiantes.

Por su parte, en el Libro Blanco producto del I Congreso Nacional de Educacion
STEAM celebrado en Zaragoza Espana (Galan, Travieso y Pérez, 2025), se considera que el
proposito de un proyecto STEAM, esta centrado en el desarrollo de habilidades como el
pensamiento critico, las competencias transversales, el impulso de la creatividad y la curiosidad,
la adaptacion al entorno laboral, asi como la reduccion de la brecha de género, en dicho libro se

definen de la siguiente manera:

... (el proyecto STEAM) consiste en el fomento de un aprendizaje interconectado en el
que la ciencia, la tecnologia, la ingenieria y las matematicas se abordan de manera
conjunta y contextualizada, es un enfoque, una forma de pensar, decidir y actuar que nos
prepara para un mundo en constante evolucion, sin importar la etapa académica o laboral
en la que nos encontremos. STEAM favorece el aprendizaje autdbnomo, ensefiando a los
estudiantes a investigar y buscar soluciones de forma activa y creativa (Galan, Travieso

y Pérez, 2025, p. 7)

Para Sainz (2019) las actividades STEAM “son aquellas que estan formadas por dos o
mas areas de las ciencias, matemadticas, ingenieria, tecnologia y arte en un proyecto tnico” (p.
12) del que se espera que los alumnos adquieran conocimientos de diversas areas. En esencia,
sefala Sainz (2019), desarrollar un proyecto de este tipo sigue siendo muy complejo pues se
asume como una alternativa para vincular contenidos y fomentar la profesion en varios campos,
pero al mismo tiempo queda abierta la forma en debe trabajarse con los contenidos de cada una
de las disciplinas integradas, es decir, queda libre el trabajo particular o bien general.

Por la razon anterior, autores como Bogdan y Garcia (2021) consideran que las
diferentes definiciones del proyecto STEAM han generado una gran ambigiiedad sobre lo que

implica trabajar desde este enfoque y por ello se advierten dificultades significativas en su
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operatividad dentro del campo educativo. La falta de una definicion clara sobre los proyectos

STEAM ha llevado a estos autores a mencionar que estos se han convertido en:

a) un eslogan politico que pretende poner el acento en la necesidad de dar mayor
atencion administrativa a las disciplinas;

b) un término asociado a colectivos o aspectos relacionados con las diferentes
disciplinas a las que hace referencia y;

¢) un movimiento pedagogico que en los ultimos tiempos ha intentado sumar entre

otras disciplinas a la Robotica, la Sostenibilidad y la Escritura.

Esta polisemia y la falta de una definicion clara que dé cuenta de la especificidad del
movimiento STEAM provocan dudas entre el profesorado acerca de lo que pueden aportar estos
proyectos a la educacion, mas alla de la integracion de contenidos de diversas areas y el
tratamiento didactico especifico para cada una. Esta confusion se refleja en lo que puntualizan
Ortiz, Ortiz y Trejo (2024) “en cada asignatura se promueven actividades para el aprendizaje
de si misma y no como una integracion de conocimientos entre una asignatura y otras” (p. 1162),
esto sucede porque es necesario utilizar el enfoque no solamente como un método, sino como
una perspectiva que permita el tratamiento didactico de todos los contenidos, no solo integrar
por integrar. Cabe destacar que Bogdan y Garcia (2021) afirman que esta multiplicidad
conceptual dificulta la integracion y el tratamiento de lo que propone el plan de estudios en
términos de las practicas que en cada materia se incluyen.

Tal vez la definicion que acota de mejor manera la dimension didéctica de los proyectos
STEAM es la de Gonzalez y Hernandez (2024) quien menciona que “el STEAM busca que las
actividades estén orientadas a la experimentacion con las operaciones y ejemplos, de manera
que los estudiantes, de forma autogestiva, desarrollen ideas y estrategias para solucionar
problemas” (p. 60). Como se puede apreciar, esta definicion tiene mucho en comin con el
enfoque basado en la resolucion de problemas centrado en que el alumno desarrolle sus
procedimientos y luego los valide en colaboracion con otros estudiantes que sancionaran sus
alternativas de solucion.

Ahora bien, en términos del tratamiento didéctico que especificamente se propone, entre
los materiales oficiales para los maestros, especificamente en Un libro sin recetas, (SEP, 2022)

se definen cinco fases para los proyectos STEAM que también son sefialadas en otros materiales
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como Vision STEM para México (2019), en estos ultimos se definen algunos roles para el

alumno y el profesor:

Primera fase. Introduccion al tema, se pretende que se usen los conocimientos
previos sobre el proyecto a desarrollar. El profesor genera una problematizacioén y
busca indagar lo que conocen de esa situacion luego se trabaja colaborativamente
para conectar lo que saben con ideas que crean disonancia o los motiva para aprender

mas.>3

Segunda fase. Se pretende que los estudiantes realicen una exploracién teorica del
tema, es decir, que investiguen sobre sus hipdtesis para generar una explicacion

inicial a la problematica.>*

Tercera fase. Organizacion y estructuracion de las respuestas. Se presentan las
conclusiones relacionadas con el planteamiento surgido de la exploracion de los
conocimientos previos; en esta fase se espera que los estudiantes analicen e
interpreten datos, sistematicen ideas para generar sus primeras explicaciones a partir

del conocimiento cientifico y técnico.>

Cuarta fase. Presentacion de resultados, los alumnos elaboran propuestas de accion
para resolver la problematica definida en las primeras fases. Cuando se elabora alglin
prototipo debe considerarse el proceso de Ingenieria que consiste en disefiar, crear,
probar y mejorar un prototipo. La idea es que apliquen sus conocimientos a nuevas

situaciones problemas y se diferencia de la fase anterior cuando se aplica el

33 En los textos revisados no se indica si esta fase debe partir de una situacion problema, tampoco se indica el
tratamiento didactico de los conocimientos previos ni el rol del profesor, se da por hecho el tratamiento y
unicamente se destaca la exploracion de conocimientos previos que puede generarse a partir del titulo o de una

situacion.

34 En esta fase se resuelve un planteamiento que surge de la exploracion tedrica, no hay textos que expliquen si la
investigacion es disefiada por los estudiantes, aunque desde una perspectiva constructivista serd lo conveniente, la
idea es investigar tanto tedrica como empiricamente.

33 Esta fase se asume como la etapa densa del proyecto, aunque no se hacen explicito el rol del profesor que,
pareciera debe asumirse como mediador y el rol del estudiante que debe asumirse desde una postura propositiva.
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conocimiento de la investigacidn como una alternativa, por ejemplo, para reducir,

reciclar o reutilizar la basura.

* Quinta fase. Metacognicion, se pretende que los estudiantes reflexionen sobre lo que
han realizado, lo que aprendieron y la forma en que participaron en las diversas

acciones. Para ello, requieren evaluar lo aprendido y como lo fueron aprendiendo.>®

Entre los propositos del enfoque STEAM esta que los estudiantes puedan investigar,
comprender y construir el conocimiento desde todas las disciplinas asociadas ya que “se debe
fomentar el uso de las matematicas y formular explicaciones basadas en evidencia explicativa
y predictiva” (SEP, 2022, p. 78), esto se complementa con la idea de que todo proyecto requiere
habilidades para interpretar y analizar informacion y simplificar y resolver problemas. Por otra
parte, cuando se articula el enfoque STEAM con la organizacion escolar, los ambientes de
aprendizaje, el modelo pedagogico y la colaboracion interdisciplinar, se intenta construir una
escuela abierta a la comunidad que se vincula con problemas reales y retos cotidianos para los
estudiantes dentro de un ambiente de trabajo motivante y con contenidos interesantes. De esta
manera se generan aprendizajes significativos.

Este modelo es necesariamente activo, requiere de un proceso donde se identifique el
problema, se disefie la investigacion, se organizan las respuestas, se presentan resultados de
investigacion y se realiza el andlisis de los procesos de pensamiento y comprension
(metacognicion). Sin embargo, una ausencia notable sigue siendo la respuesta a la pregunta
(como desarrollar los conocimientos matematicos en los estudiantes? puesto que en su
definicion, parece que este enfoque se limita la utilizacién y no a la construccion de saberes,
asumiendo que la propia abstraccion se puede dar de manera natural en el proyecto y aunque la
efervescencia de este movimiento ha ido ganando terreno, es necesario dotarlo de sentido
pedagogico y didactico, dado que en la actualidad tnicamente se asocia a la integracion de
disciplinas, pero resulta necesario definir las lineas de accion.

En palabras de Bogdan y Garcia (2021), resulta necesario que se le dote de fundamento

desde la ensefianza y no solamente como una alternativa cuya unica bandera sea disolver las

36 En la fase de la metacognicion, tampoco hay evidencia de los roles que asume el profesor y los alumnos, en este
caso, parece asemejarse a un contrato de produccion de saber que necesariamente requiere validar sus saberes en
conjunto con el profesor.
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disciplinas, porque las fases que sugiere la metodologia se refieren mas a una secuencia que se
debe seguir, pero no orienta un proceso de construccion, tampoco sobre los posibles contratos
didécticos, interacciones y roles que se asumen en el proceso de aprendizaje entre estudiantes y
profesores.

Los problemas que atn no se resuelven se definen y complejizan con el tratamiento
didactico de las diversas asignaturas; por ejemplo, en el caso de matematicas, existe mucha
investigacion sobre didéctica de este campo de estudio, mientras que esta metodologia no
profundiza en este proceso, se queda en la periferia solo para ordenar y secuenciar el proceso.
Aunado a ello resulta fundamental que el primer elemento para resolver esos vacios seria que
los profesores tuviesen un conocimiento vasto sobre las disciplinas y sus posibilidades de
integracion para disefiar y actividades STEAM, es decir, los proyectos STEAM exigen que los
docentes posean saberes disciplinares, pedagdgicos y curriculares, puesto que se busca
involucrar en la practica los contenidos de las distintas disciplinas que se abordan desde el
campo formativo con la idea de profundizar en cada uno de estos contenidos.

Desde sus procesos de formacion, los profesores han construido saberes pedagogicos,
didacticos, curriculares y disciplinares, aunque no los expliciten utilizando conceptos teoricos,
pero estos saberes les han servido para orientar los procesos de ensefianza. Lo que ahora seria
tomar como base los saberes experienciales de los profesores para dar entrada a nuevas
metodologias de ensefianza, tal como lo propone la NEM. Este es uno de los mayores retos para
la ensefianza de las matematicas, la sinergia que debe propiciarse entre matematicas y otras
disciplinas para que converjan en un mismo proyecto.

A diferencia de otros programas de estudio, en la NEM no se ofrece un soporte didactico
puesto que los proyectos STEAM se centran en ofrecer un campo donde las disciplinas pueden
converger, lo que discursivamente parece ser relativamente sencillo, pero la dificultad radica en
traducir estos principios integradores en una practica concreta de ensefianza. Esta concrecion se
vuelve mas dificil porque en el curriculo de la NEM no se especifican los contenidos
matematicos y de ciencias con mayores posibilidades de integracion, por ello luego de mas de
un afio del inicio de la NEM, los profesores siguen en un dilema, como generar las condiciones
didécticas para la ensefianza de contenidos integrados.

Como refieren Doménech-Casal, Lope, y Mora (2019), STEAM no puede definirse

como una metodologia de ensefianza, porque definitivamente no hace referencia a ninguna, en
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esta corriente se busca que los estudiantes no solo sepan ciencias, matematicas o tecnologia,
sino que sean capaces de movilizar sus conocimientos para resolver problemas y por ello,
pareciera ser que permite involucrar algunas perspectivas de ensefianza ya que en estos

proyectos el propdsito del trabajo es:

Fomentar la resolucion de problemas, desarrollar proyectos, trabajar la capacidad de
analisis o aprender a trabajar en equipo requiere de un proceso de enseflanza-aprendizaje
que permita a las y los estudiantes hacer uso de sus conocimientos de forma integrada y

conectar conceptos de diferentes disciplinas (Vision STEM para México, 2019, p. 33)

Como se puede apreciar, de lo que se trata en el STEAM como casi en todas las
metodologias basadas en proyectos, es lograr que los estudiantes “hagan uso” de sus
conocimientos, pero la enseflanza también debe encargarse de la construcciéon de esos
conocimientos. Si se asume, como en el enfoque por competencias que los conocimientos se
construyen solo haciendo o usandolos, lo que se observa entonces es la existencia de un “vacio
didactico” (Gascon, 2011), en otras palabras, la ausencia de un modelo de interaccion entre
alumno, profesor y saber, que permita al profesor orientar sus acciones en el aula.

Frente a ese vacio didactico, una entre varias alternativas para los profesores es el trabajo
desde la perspectiva de la TSD de Brousseau o algunas otras derivadas de los estudios de
Freudenthal, Chevallard, Godino, Batanero, etcétera. Aunque, como lo sefialamos en el capitulo
anterior, otra de las caracteristicas de los proyectos incluidos en los LTG es que por lo general
privilegian el estudio de las ciencias naturales sobre las matemadticas y al parecer esta tendencia
tiene que ver con la dificultad para encontrar situaciones reales, de la comunidad, en las que se
requiera desplegar la actividad matemaética. Por esta razon resulta conveniente revisar el papel
que puedan jugar las perspectivas sobre la ensefianza de las matematicas en dichos proyectos.

En sintonia con la vision critica de los proyectos STEAM, Honey (et al., 2014, citados
en Bogdan y Garcia, 2021) hacen alusion a un informe para la National Research Council en el

que se concluia que:

A pesar del creciente interés en proporcionar a los estudiantes experiencias de
aprendizaje que fomenten la conexion entre disciplinas STEM, hay poca investigacion

sobre la mejor manera de hacerlo o sobre qué factores hacen que la integracion sea mas
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probable que aumente el aprendizaje, interés, retencion o rendimiento de los estudiantes.

(p- 70)

La escasa investigacion con resultados favorable a la integracion estaba presente ya
desde anos anteriores cuando la vinculacion de contenidos habia sido un objeto de indagacion,
al respecto Czerniak (et al., 1999 citados en Bogdan y Garcia, 2021) mencionan que la
bibliografia sobre integracion de ciencias y matematicas es poca, meramente anecdotica y los
resultados son escasos por falta de operatividad de este enfoque en la practica. No obstante,
actualmente se realizan esfuerzos por trabajar desde este enfoque y se intentan lineas de trabajo,
pero para que STEAM sea una realidad en los centros educativos, los docentes deben recibir
formacion continua en tecnologias emergentes, metodologias activas y evaluacion basada en
competencias y habilidades aplicables al mundo real como se enuncia desde el Congreso
Nacional STEAM (STEAM, 2025, p. 83) en el que también se reconoce la necesidad de formar
al profesorado para gestionar este tipo de enfoques.

Para hacer énfasis en las dificultades Bogdan y Garcia (2021), afirman “Reconocemos
que los docentes en primaria no son especialistas ni tampoco tienen el dominio de la ingenieria
y la tecnologia y en los otros campos su conocimiento es limitado porque su formacion es
generalista” (p. 72), por lo que resulta fundamental que los saberes disciplinares y didacticos se
encuentren en constante movilizacion de manera que se atiendan estos aspectos desde la
formacion del profesorado, dado que comenzar a integrar contenidos y trabajar a partir de otros
enfoques no requiere solamente plantearlo desde el discurso, sino adaptarlo a las practicas.

Con el propésito de valorar las bondades de los proyectos STEAM, Simarro y Couso
(2018) aplicaron un cuestionario a profesores sobre la vinculacion entre disciplinas, encontraron
cuatro puntos de vista sobre la interdisciplinariedad que daban cuenta de las limitaciones del
STEAM, a saber: vision estética, vision globalizada, vision tecnocentrista y vision ingenieril.
En la vision estética se presenta a las ciencias y las matematicas de forma divertida y atractiva
sin fomentar formas de hacer, pensar y hablar, un ejemplo seria realizar un dibujo de un
fenomeno natural argumentando que de esta manera se abordan ciencias y artes, aunque se
delega solamente a formas creativas de tratar de explorar los contenidos.

En la vision globalizada los estudiantes priorizan la adquisicion de competencias
transversales como trabajar en equipo y autonomia, entre otras, pero se descuida el proceso

especifico para el desarrollo de aprendizajes de la disciplina, de esa manera el conocimiento

190



solo es utilitario porque no se profundiza en capacidades especificas de las diferentes
disciplinas. En la vision tecnocentrista se hace énfasis en el uso de las nuevas tecnologias, pero
se sustituyen las formas de hacer, pensar y hablar de las disciplinas por cuestiones como la
programacion, utilizada mas como instrumento para desarrollar un pensamiento computacional
que como herramienta, por lo que la perspectiva queda a la deriva sobre si es educacion
tecnoldgica o tecnologia en educacion.

El componente ingenieria de la propuesta STEAM requiere atenderse con mayor
necesidad puesto que los proyectos que usualmente se plantean, buscan que los estudiantes
generan alternativas ingenieriles a problematicas fundamentales de la educacion ambiental
como el tratamiento de basura, el riego, entre otros, lo que al final de cuentas rompe con el
proceso de integracion de contenidos, porque asumen las otras disciplinas como un
complemento y no una diversificacién en cuanto al proposito de los proyectos.

A partir de los puntos de vista que se han recorrido, lo que se puede ver es que los
proyectos STEAM terminan por hacer mayor énfasis en alguna de estas visiones, con ello desde
luego que se pierde el caracter transdisciplinariedad del proyecto porque por ejemplo, cuando
se hace énfasis en las artes los contenidos de las otras disciplinas quedan subordinados a las
consideraciones artisticas, lo mismo pasa cuando se impone la vision tecnocéntrica, la
tecnologia aparece como el contenido principal sin dar la importancia que se merecen los otros
contenidos.

Las visiones recuperadas por Simarro y Couso (2018) en tanto limitaciones del enfoque
STEAM dejan al descubierto la dificultad fundamental de cualquier enfoque transdisciplinar
para seleccionar el problema o la situacién ligada a la vida y al entorno del estudiante en la que
se haga necesario movilizar conocimientos de artes, matematicas, ciencias e ingenieria. Otras
dificultades mas, desde el punto de vista de los profesores encuestados, es como guiar el proceso
de indagacion de manera que para resolver el problema el alumno solo utilice los conocimientos
necesarios, ni unos mas ni unos menos, sin que su naturaleza epistemolégica sea deformada.

De manera general, se visualizan tensiones que surgen cuando los saberes didacticos de
los profesores se enfrentan a nuevos enfoques, como las metodologias sociocriticas sugeridas,
porque apropiarse de ellas requiere una reorganizacion de las practicas de los profesores, sin

embargo, la adopcion de un nuevo modelo no se genera en un vacio, sino que en ese proceso

191



son fundamentales los marcos de referencia previos, las experiencias y las concepciones de la
ensefianza que han ido constituido en sus practicas.

La coexistencia de enfoques didacticos y/o metodologias para los profesores, nos habla
de que no se asume el cambio curricular como una ruptura, sino como un proceso de
reinterpretacion; por ello, el tratamiento didactico de las matematicas de manera
complementaria responde a la necesidad de garantizar su construccion significativa. Al
profundizar en esa situacion, encontramos que las tensiones no necesariamente son resistencias,
sino un proceso de reconfiguracion profesional de los profesores en la idea de no abandonar la

integracion de contenidos, pero sin perder de vista la profundidad de los contenidos.

5.3 LOS MULTIPLES ROSTROS DE LA NEM EN EL AULA

Natalia’’ es una profesora que forma parte del colectivo, ella termind de estudiar la
Licenciatura en Educacion Primaria en 2018, tiene 7 afios de servicio como profesora de
Primaria y seis afos trabajando en la comunidad “Gonzalez Ortega”, es considerada como una
profesora comprometida y abierta al didlogo. Estudio la Maestria en Educacion Bésica, lo que
le permiti6 asumir la funcidn de tutora de docentes de nuevo ingreso durante el Ciclo Escolar
2023 y 2024.

La experiencia de la profesora Natalia constituye un escenario privilegiado para
comprender como los postulados curriculares de la NEM se pueden resignificar articulandose
con los saberes profesionales de los profesores. Para realizar el analisis de su practica, ella nos
proporciond tanto su planeacion como los registros de observacion de las clases en las que el
proyecto que desarrolld. Las informaciones permiten lanzar una mirada al trabajo que realizaron
algunos profesores del colectivo para implementar la reforma cuando los postulados oficiales
son resignificados y traducidos en practicas.

Cabe ademas aclarar que el proposito del analisis de su proyecto no se limita a decidir
si se atendieron o no las propuestas curriculares de la nueva NEM, sino analizar coémo, a partir
de sus experiencias, la profesora Natalia decidi6 articular un proyecto STEAM con algunas
secuencias matematicas; esto nos ofrece una mirada al proceso de adopcion de una reforma
donde existiran algunas continuidades y apareceran ademas algunos cambios, los cuales son

determinados por las experiencias de los profesores.

37 Utilizamos un nombre ficticio para resguardar su identidad.
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5.3.1 Disefio y analisis del proyecto

En diferentes momentos de este trabajo se ha mencionado que las reformas o sus
principios no llegan de manera automatica a las aulas, antes deben pasar por un largo recorrido
de varias etapas en las que los profesores construyen mediaciones para dicha reforma. Una etapa
es el momento en el que se da a conocer dicha reforma; otra cuando los profesores se apropian
de ella y la adoptan, una mas lleva a los profesores a resignificarla. Ese largo camino se puede
comprender desde el concepto de transposicion didactica, esto es como una preparacion del
saber o de los saberes que pretendidamente se han de instalar en la vida escolar y como toda
transformacion pasa por diferentes etapas, en cada una de las cuales puede haber modificaciones
o deformaciones.

En ese sentido, al analizar el proyecto que desarrollo la profesora Natalia, entendemos
que la planeacion se disefia para el grupo que atendia, un segundo grado donde, a decir de la
propia profesora “hay posibilidades de integrar contenidos, pero definitivamente es necesario
entender y organizar algunos elementos para que funcionen bien los proyectos”, con estas
palabras reconoce que existen algunas limitantes para el buen funcionamiento de los proyectos
integradores.

Para disefiar su proyecto, Natalia decidi6 utilizar una metodologia STEAM?38, el titulo
que le puso al proyecto fue ;Cudles plantas y animales observamos en el entorno? (Ver anexo
4 para ver la planeacion completa). La profesora contempla que el proyecto tendra una duracion
de dos semanas, una sesion en cada dia de trabajo, en su planeacion general incluyd tres
secuencias matematicas y en cada fase lo que ella denomina “secuencias didacticas”. Los

contenidos que propuso a trabajar fueron los siguientes:

8 En la planeacion del proyecto Natalia no explicité que fuera un proyecto STEAM, pero generalmente los
profesores los asocian con el campo de Saberes y Pensamiento Cientifico dado que en materiales oficiales como
el libro para el maestro de la fase 3 se sugiere esa relacion.
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Tabla 4: Contenidos del proyecto ;Cudles plantas y animales observamos en el entorno?

Proceso de desarrollo de

Campo formativo Contenido aprendizaje (PDA)

Conversaciones o
entrevistas con personas
de la comunidad y otros

» Formula y ajusta sus preguntas
en funcién de la informacion
que requiere.

lugares.

» Registra informacion sobre un
tema, a partir de la indagacion
en familia y el resto de la

L . Registro y/o resumen de comunidad.
enguajes . ., .
informacion consultada = Comparte y organiza la
en fuentes orales, informaciéon investigada con
escritas, audiovisuales, sus compafieras y compafieros.
tactiles o sonoras, para ® Expone informacion
estudiar y/o exponer. registrada y organizada con

congruencia, de manera oral
su registro del tema con apoyo
varios recursos.

Observa con apoyo de lupas,
plantas 'y animales para

Caracteristicas del

Saberes y pensamiento
yP entorno natural y

cientifico sociocultural comparar y representar sus
’ caracteristicas (...)
Construccién de la Resuelve situaciones
. roblematicas vinculadas a su
) nocion de suma y resta, P L
Matematicas contexto que implican sumas

y su relacion como

. . utilizando agrupamientos y
operaciones inversas.

algoritmo convencional.

Nota: Elaboracion propia a partir de la planeacion del proyecto

Como se aprecia en la tabla anterior, en el proyecto se recuperan contenidos de dos
campos formativos, Saberes y Pensamiento Cientifico y Lenguajes, el proposito es que los
estudiantes sean capaces de “conocer las caracteristicas de algunas plantas y animales pequefios
que, en comparacion con otros, son mas escasos en un terreno cerca de su escuela”. De acuerdo
con el proposito se plantea una exploracién del entorno para que los alumnos observen, registren
y describan plantas y animales, lo que significa que el proyecto hace mayor énfasis en el campo
Saberes y pensamiento cientifico, en este caso los contenidos del campo formativo Lenguajes
son una herramienta de la que se valdran para la recopilacion de informacioén y para la

exposicion de los resultados de su indagacion. Para la maestra:

9 A pesar de que la NEM implica el agrupamiento de las disciplinas, la profesora Natalia optd por proponer un
espacio con el contenido matematico que iba a trabajar, porque el proyecto le exigia un conocimiento matematico
que no se visualizaba claramente en el campo de Saberes y Pensamiento Cientifico.
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El proyecto no pretende que los nifios profundicen en aspectos de los tipos de entrevista,
tipos de preguntas o como realizar resimenes, lo que pretendo es que simplemente sepan
hacer preguntas, pero creo que para ello debo validar que existe un PDA que lo respalda

y es uno de los que pongo en lenguajes (Natalia, Dialogo110425, p. 2)

Aunque no aparece en la planeacion explicitamente, se puede inferir que la profesora
busca desarrollar el pensamiento cientifico, ya que al observar las habilidades que pretende
desarrollar en sus alumnos, no solamente busca que identifiquen las caracteristicas de plantas o
animales, sino como sefiala (Ausubel, 1983), que “los aprendizajes puedan ser reconstruidos
por el alumno antes de ser incorporado en la estructura cognitiva” (p. 3). La idea, como lo
sefalan los principios de la NEM, es articular los saberes con la vida cotidiana observando
directamente la flora y fauna de su entorno.

Puede decirse que la problematizacion del proyecto se centra en identificar las plantas y
animales que los nifios observan en su entorno para describir sus caracteristicas, pero a pesar de
que esta situacion pertenece al campo formativo Saberes y Pensamiento Cientifico de manera
implicita se incluye una segunda: tarea, indagar, registrar, clasificar y comunicar informacion,
acciones que requieren herramientas matematicas.

El disefio del proyecto representa un punto de partida que busca integrar el conocimiento
del entorno a partir de la observacion, con contenidos para la socializacién como los del campo
Lenguajes, esto genera un espacio comun para que coincidan habilidades de la lengua con las
sociocientificas, aunque una pregunta necesaria es, ;por qué la profesora decide proponer
contenido propio de las matematicas si se supone que el propio campo formativo de saberes y
pensamiento cientifico debe vincularlos? La respuesta no es sencilla, aunque a partir de las
experiencias que ha compartido en el colectivo podemos destacar algunos elementos que se
relacionan con la profundidad de los contenidos, la construccion de aprendizajes e incluso con
la propia contextualizacion del contenido matematico.

El proyecto disenado por la profesora, plantea ocho sesiones de trabajo organizadas para
las cinco fases de la metodologia STEAM; ademds se proponen tres secuencias matematicas
que parecen ser el intento para seguir abonando a la integracion de contenidos, ya que la propia
naturaleza del contenido de ciencias puede implicar un saber matematico, aunque no de forma
explicita, por ejemplo se pueden utilizar conocimientos matematicos cuando se busca que

organicen la informacion recabada para comunicar de una manera mas eficaz.
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La profesora reconoce que busca atender esta vinculacion entre los temas desde el disefio
de su proyecto STEAM, la actividad orientada a registrar la informacion sobre la flora y la fauna
requiere involucrar un saber matematico, sumar cuantos tipos de animales existen en cada
categoria, agrupar plantas con caracteristicas similares e incluso realizar el informe sobre toda
la informaciéon con cantidades parciales y totales, por esta razoén se propone un contenido
matematico adicional, pensando en que se pueden integrar los contenidos porque hay un punto

en comun. Sobre el respecto la profesora comenta:

...yo creo que el mismo proyecto te solicita abordarlo, por ejemplo, ese proyecto hablaba
de plantas y animales; ahi se necesitaba que los nifios supieran de sumas porque se
planteaban preguntas sobre plantas o animales donde se contara y se pudiera informar

que existen tantos insectos, tantos gusanos... (Natalia, Dialogo110425, p. 2)

Junto con el comentario anterior, la profesora sefialaba que “el proyecto si se prestaba”
y que dicha articulacion ella tomd como referente un proyecto denominado ;Qué animales y
plantas observamos? incluido en el LTG Proyectos Escolares. Segun el libro, este proyecto se
orienta fundamentalmente al trabajo con el campo formativo Saberes y Pensamiento Cientifico,
por lo que estd organizado tomando de tal manera que sea coherente con las fases de la
metodologia STEAM.

El propdsito que plantea el proyecto del LTG se expresa en los siguientes términos: “En
esta aventura de aprendizaje, conocerds las caracteristicas de algunas plantas y animales
pequefios que, en comparacion con otros, son mas escasos en un terreno cerca de tu escuela”
(SEP, 2022, p. 102), sin embargo, puede apreciarse que en este proyecto no se incluye ningun
saber matematico®, solo se limita al trabajo con las Ciencias Naturales; es en ese vacio de
contenidos matematicos donde la maestra Natalia comienza a realizar los ajustes que considera
pertinentes, incluye un saber matematico que en su decir “el mismo proyecto lo solicita”.

Ante esta situacion, la profesora destaca la necesidad de que el desarrollo del proyecto
permita a sus estudiantes no solamente utilizar también construir el saber matematico por esa

razon integra el contenido matematico (operaciones aditivas) como una herramienta que permite

60 En general los proyectos para el campo formativo Saberes y Pensamiento Cientifico no contemplan de manera
explicita un contenido matematico, lo fundamental en estos proyectos son los contenidos propios de las Ciencias
Naturales.
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resolver entre otras cosas, agrupamientos y sumas parciales o totales. Si bien el propodsito
general del proyecto es caracterizar las especies y sus caracteristicas, se hace necesario que en
la recoleccion de informacion se cuente la cantidad de especies observadas, que se agrupen por
caracteristicas o se elabore un informe con las cantidades totales de cada especie. Consciente
de ello la profesora integra un contenido matematico que servira como herramienta para
desarrollar el proyecto, a pesar de que el contenido o los propdsitos del proyecto que retoma,
no lo contemplen.

Retomando las diferentes formas de integrar contenidos, revisadas en capitulos
anteriores, puede decirse que cuando se integran contenidos mediante la interdisciplinariedad,
las distintas areas del conocimiento se complementan para permitir estudiar un solo objeto de
estudio, lo que genera mayores posibilidades de alcanzar los objetivos planteados (Basurto,
Loor y Bravo, 2023, p. 9). Esto significa que los contenidos se enriquecen mutuamente, aunque,
este no parece ser el caso del proyecto que se analiza, puesto que tuvo que ser la profesora quien
le anadiera un contenido matematico que no estaba en el disefio original, ademas, sefiala, “los
proyectos a veces solo piden como utilizar como la suma, pero es necesario que haya trabajo
antes, como para que se dé la construccion de la suma, quiza tendrias que verlo en otro proyecto
o de manera adicional”.

Al parecer la profesora Natalia pensd la integracion de contenidos desde la
multidisciplinariedad que incluye una serie de contenidos que no necesariamente se enriquecen
de manera mutua, se utilizan para una misma situacion, pero cada uno busca un propdsito en
especifico, en este caso los contenidos cientificos y matematicos presentan tareas delimitadas
que no necesariamente dependen entre si. El contenido matematico es un complemento
independiente del proposito central, aunque se puede integrar y no se aprecia como un vinculo
forzado.

Lo que se puede apreciar es que la profesora traté de disefiar el proyecto de forma
interdisciplinar, tratando de interconectar en una misma direccion los contenidos, pero la
inclusion de las matematicas parece mas una vinculacién desde la multidisciplinariedad pues
como subrayan Basurto, Loor y Bravo (2023), la multidisciplinariedad refiere a la presencia de
multiples disciplinas con un propodsito en comun, pero con independencia tedrica y metddica.
Es decir, se trata de analizar y resolver un determinado planteamiento desde las distintas

disciplinas, pues el propio concepto de independencia que subyace en la definicion se aprecia
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cuando la profesora pretende trabajar de manera complementaria un contenido, que le permita
generar insumos para el trabajo en el proyecto, un contenido que el proyecto no requiere que se
construya, sino que se utilice.

La razon por la que la profesora incluye matematicas tiene que ver con que “actualmente
no todos los nifios saben sumar cuando se trata de una suma de dos cifras y por eso quiero que
ademas de que los nifos lleven el proyecto, podamos ir reforzando las sumas con otras
actividades” (Maestra Natalia); en otras palabras, busca desarrollar el proyecto pero también
contribuir con el aprendizaje de las operaciones aditivas aunque solo funcionen en el proyecto
como una herramienta para organizar y explicar situaciones de flora y fauna, ella las concibe
como un aprendizaje fundamental para los estudiantes de segundo grado, por lo que a pesar de
que este contenido no generé un producto en si, es parte fundamental del desarrollo cognitivo
de los nifios.

Por otra parte, en el disefio no se aprecia una correspondencia entre el desarrollo del
proyecto y las fases de la metodologia STEAM, la profesora organiza el proyecto utilizando dos
o tres sesiones para cada una de las fases, por lo que pudiéramos inferir que no lo disefid
tomando como referente dichas fases. El proyecto se asemeja mds a una secuencia de
actividades donde los contenidos son desarrollados de manera paralela mas que integrados. Al
referirse al marco epistémico de STEAM, Mejias, Thompson y Sedas (2021) afirman que
representa un marco ambiguo y por ello “las practicas empleadas en los programas son propias
de STEM o de artes o si se pueden utilizar nuevas formas hibridas” (p. 215), lo que significa
que el enfoque STEAM se ha utilizado de maneras que no necesariamente integran artes con
otros contenidos, lo que da pauta para que en algunas ocasiones se visualice este tipo de
proyectos desde un enfoque multidisciplinar.

Finalmente, el proyecto de la maestra Natalia refleja un proceso de adaptacion y
resignificacion para apropiarse de la propuesta STEAM, aunque retoma saberes experienciales
y pedagogicos al recuperar elementos desde la TSD, por ejemplo, la observacion del entorno
que funciona como medio didactico y no solo como el contexto motivacional, sirve como el
planteamiento del problema donde se sugiere contar, y sistematizar datos. En el marco del
proyecto la profesora busca la construcciéon de procedimientos y procesos de validacion y

devoluciéon donde se confronten los procedimientos y no solo introducir algoritmos,
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De manera general el disefio del proyecto, especialmente la incorporacion de secuencias
didacticas, refleja el esfuerzo de la maestra para contextualizar las actividades y muestra sus
saberes curriculares, en cuyo marco la integracion de contenidos responde mas a una necesidad
del sentido pedagogico que a la aplicacion mecanica de la metodologia oficial, esto ilustra la
manera como los y las profesoras van construyendo su propia version de la reforma desde sus

saberes de la experiencia.

5.3.2 Implementacion del proyecto, limitaciones y resignificaciones

La implementacion del proyecto permite observar la relacion que existe entre la
planeacion y las practicas de enseflanza y no Unicamente valorar si se ejecuta lo que ha sido
previamente planificado, también permite ver los espacios de construccion didactica basados en
la experiencia que la profesora ha tenido con el planteamiento curricular de la NEM, podemos
entender que la aplicacion es un escenario donde intervienen condiciones didacticas, saberes
disciplinares, curriculares y experienciales.

Algunas dimensiones para analizar la implementacion del proyecto alejadas de un
criterio fiscalizador son: la dimension didéctica o forma en que se organizaron las situaciones
de aprendizaje; los roles de los alumnos y acciones para construir el conocimiento; la dimension
epistemoldgica que busca explorar como los saberes matematicos y cientificos se resignifican
en el aula y qué adaptaciones surgen en la practica y; la dimension interdisciplinaria que busca
caracterizar el tipo de relacion que se establecio entre los campos formativos y la integracion

en el proyecto.

A. Primera fase del STEAM

En la primera sesion comienza contextualizando, pregunta ;cuales son los animales que
se encuentran en la comunidad? al parecer esta interrogante busca introducir a los alumnos en
el tema y reconocer los conocimientos previos respecto a los animales de su comunidad, los
conocimientos previos sirven para desarrollar o generar disonancia entre las diferentes ideas de
los alumnos y orientarlas para aprender mas por esa razén, el comienzo del proyecto es
coherente con la metodologia STEAM.

Otra actividad en la esta sesion consistio en leer una historia de una profesora del Libro
de proyectos escolares de segundo grado (SEP, 2022, p.102) que cuando era nifia, en su entorno

existian muchos chapulines que actualmente ya no se ven. Con esa lectura pretende instalar
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preguntas sobre las razones de por qué ha sucedido tal cosa. La profesora Natalia lee en voz alta
y cuestiona a los alumnos sobre las especies que abundan en su comunidad, ;cual es el animal
o planta que existe mucho aqui en Gonzélez?, la idea era generar interés por el tema de las
plantas y animales de la comunidad. Esta primera fase sugeria la exploracion de conocimientos

previos, aunque no se determina cual debe ser el proceso de obtencion de datos:

Ma: ;Qué animales o plantas hay mucho aqui en la comunidad?

Aa: ;Le ponemos el nombre?

Ma: Pongan el nombre de la planta o animal que ustedes crean que hay mucho aqui
Aa: Pues chapulin, maestra

Ma: ;Qué mas?

Aa: Viboras

Ao: Iguanas

Ma: ;Hay iguanas aqui en Gonzalez? Les pregunto porque yo no se

Ao: Es que por mi casa si hay

Ma: Pero que haya mucho aqui en la comunidad

Ao: Maestra, pues vacas y toros

Ma: Pues ponle Maximo, ahi voy (se acerca a donde estd el alumno) ;ya lo pusiste?
porque no te vi que escribas nada.... ;ya estan? ya lo vamos a comentar.

Ao: ;Asi maestra?

Ma: Si, a ver, vamos comentando su respuesta, atentos (pasando por las bancas de los
nifos) ... Héctor le puso que muchas viboras, Samuel le puso chapulines, Méximo dice
que vacas y toros, Ambar dice que chapulin, Diego dice que mariposas, Fernanda dice
que muchas hormigas. Bien vamos a continuar, ahora les voy a entregar una sopa de
letras, esta sopa de letras trae algunos nombres de insectos, vamos a buscarlos
(REG210125)

En el fragmento anterior se observa que la profesora comienza con la exploracion de
conocimientos previos preguntando por la flora y fauna de la comunidad, los alumnos activan
sus conocimientos a partir de la pregunta ;cudles animales y plantas existen de manera
abundante? El propdsito era partir de los conocimientos previos, como menciona la metodologia
STEAM (primera fase), para conocer lo que saben sus alumnos y utilizar esos conocimientos
como base para promover nuevos aprendizajes como sefiala (Diaz Barriga y Hernandez, 1998).

Con las respuestas, la profesora identifica que los alumnos tienen una concepcion
espontdnea que, a decir de Lopez (2009) “son aportaciones que se construyen en el intento de
dar una explicacion y significacion de las actividades” (p. 4), es decir, algunos alumnos

responden «chapulines» porque el texto leido mencionaba que eran los animales que abundaban
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en el contexto de la lectura, es por ello que pensando en el proposito de la actividad, la profesora
prepard una sopa de letras donde se destacaban los insectos que habitan en la comunidad (Ver

figura 4).

Figura 4: Insectos de la sopa de letras para exploracion de conocimientos previos

INSECTOS EN MI LOCALIDAD

< Encuentra y encierra nombres de insectos:

hormiga gusano gﬁ m—_m mariposa taréntula
‘J)

chapulin  zancudo jumil arafa
mosca avispa ! ! olilla ulga
&—', P puig

campamocha - escarabdajo

Nota: elaboracion propia a partir de la hoja de trabajo 1.

Mientras los alumnos encerraban las palabras surgieron comentarios, “en el patio de mi
abuela hay muchas arafias”, por su parte la profesora intentaba introducir el conteo
“supongamos que queremos contar todos los animales y plantas que hay en la escuela, ;cémo
podria organizarlos y de qué manera?” Mediante esta pregunta la profesora busca que
reflexionen sobre la necesidad de organizar la informacion mediante el conteo pues esa accion
no es otra cosa que la enumeracion, con ello también buscaba explorar las habilidades
matematicas de sus estudiantes para reconocer los saberes base de donde deberia partir. Para
continuar la maestra les dejo una tarea para casa, indagar sobre las plantas y animales que hay
en la comunidad preguntando a familiares o vecinos. Con la tarea la profesora pretende
favorecer la segunda fase de la metodologia STEAM, desarrollar la investigacion, para ello el
primer momento es la exploracion, identificacion y recopilacion de informacion, en este caso
de las especies endémicas de la comunidad donde se ubica la escuela.

La segunda sesion comenzd con preguntas sobre lo que habian indagado, para ello, como
se observa en el siguiente fragmento, la maestra conduce la recapitulacion de la tarea mediante

una serie de preguntas:

Ma: ...para comenzar, recordemos que tipo de plantas encontraron, por ejemplo, Naomi
me puso que aqui crece la sabila, ;saben que es la sabila?

Aa: Es como un nopalito con espinas asi grande (hace movimiento con las manos) y que
tiene como agiiita que ponen en las cortadas
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Ma: Muy bien, es cierto, algunas plantas pueden servir para efectos medicinales. ;Hay
otro tipo de plantas? Alguien me puso en su tarea la biznaga, también vi una planta que
dijeron que no conocian, el nopal, ;qué otras plantas hay aqui?

Aa: Malvas

Aa: Girasoles

Ma: ;Hay girasoles aqui?

Ao: Cocos

Ma: ;Si hay cocos también? Acuérdense que hay tipos de ecosistemas y climas y que
eso hace que existan ciertas plantas o animales, por ejemplo ;un chango puede estar en
un clima como el de nosotros?

Ao: Donde hay arboles

Ma: En un espacio donde hay arboles y es un poco méas humedo, Héctor, un elefante ;en
qué clima vive?

Ao: En calor

Ma: ;Y un oso polar?

Aa: En el polo norte

Aa: En un iglu.

Ma: En un clima frio, ahora las plantas también crecen dependiendo el clima y
ecosistema, se acuerdan que yo le eché¢ mucha agua a mi cactus, ;qué paso?

Aos: se murio

Ma: entonces es porque existen ciertas caracteristicas de las plantas, ahora les voy a
entregar unas imagenes de plantas vamos a ver si esas existen aqui en Gonzélez.
(REG220125)

Como se puede apreciar, al escuchar las respuestas la maestra se percata de que algunos
nifios refieren a plantas que no son de la comunidad, por lo que comienza a generar una
“devolucion”, entendida de acuerdo con Brousseau (2007) como el acto por el cual el docente
hace que el alumno acepte la responsabilidad de una situacién de aprendizaje o problema,
también la profesora debe aceptar las consecuencias de esta transferencia.

Luego de esa actividad la profesora les pide que se organicen por parejas, le entrega a
cada pareja una cantidad de recortes con imagenes de animales y les da la consigna: “deben
contar las iméagenes de los animales y buscar una estrategia para determinar cuantas imagenes
tienen sin tener que contar una por una”. De acuerdo con la planeacion, el contenido consiste
en “resolver situaciones vinculadas a su contexto que impliquen sumas utilizando
agrupamientos y el algoritmo convencional”, debe subrayarse que si se trabajo este contenido

puesto que los alumnos debian registrar, organizar y compartir informacion acerca de la flora y
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fauna de su entorno y, lo que es mas interesante, consideramos que la profesora comenzo
planteando una situacion problema que es prudente analizarse desde la TSD.

La primera consigna en esta sesion fue contar los recortes que habia entregado a los
estudiantes, la segunda fue que buscaran una estrategia para hacer el conteo sin contar una a

una las imagenes. En el siguiente fragmento se aprecian algunas de esas estrategias:

Ao: Maestra con nosotros son cuarenta y cuatro

Ma: Bien, ahora busquen una forma para contarlos mas rapido. Hay muchas formas, por
parejas elijan una forma.

(Los alumnos comienzan a trabajar en parejas)

Ao: Maestra, jse puede de dos en dos?

Ma: Van a contarlos de dos en dos, ;como es de dos en dos?

Ao: Asi... (comienza a contar) dos, cuatro

Ma: Andale, puede ser una forma. Ustedes (sefiala a otro equipo) ;como le harian? Puede
ser hasta de cinco, diganme ;coémo van?

Ao: Nosotros lo hicimos asi, pero llegamos a cuarenta

Ma: ;les sobraron? ;cuantos les sobraron? Parece que son treinta y ocho, no cuarenta,
cuéntale bien.

Ma: Recuerden que deben contar bien todas las imagenes, ;ustedes como le haran? ;de
cuantos? Acomodenlos

(la maestra continua haciendo un recorrido entre filas y con las binas preguntando lo que
estan realizando para cumplir con la consigna, con todas las binas hace devoluciones
para que le comenten lo que estan construyendo)

(REG220125)

Como se puede apreciar, la profesora trabaja una situacion didactica de accion en la que,
de acuerdo con Panizza (2003), se espera que los alumnos actiuen sobre el medio de manera que
se ponen en juego los conocimientos para resolver la situacion. En este caso, la consigna exigia
utilizar agrupamientos como alternativa al conteo uno a uno favoreciendo con ello la suma de
subgrupos, esta consigna puede interpretarse como la configuracion de una situacion didéctica
de accion donde se espera que los alumnos puedan resolver el problema, la tarea que se planted
exige la movilizacion de procedimientos de conteo y la posible construccion de agrupamiento
como alternativa para trabajar la suma entre colecciones.

Cuando los alumnos despliegan sus procedimientos, la profesora «supervisa» las
construcciones de los estudiantes, preguntando y orientdndolos en lo que pudiéramos denominar

la fase de formulacion, puesto que las devoluciones que la profesora realiza tienen el proposito

203



de convertirse, como sefiala Castafieda (2010) son una herramienta en la elaboracion de
conocimiento donde el profesor pasa a un plano mas de acompafamiento donde la
responsabilidad recae sobre el alumno” (p. 443), lo que permite a los estudiantes construir su
argumento para sancionar posteriormente.

La profesora solicita a los nifios una estrategia para agilizar el conteo, luego pasando a
los lugares les pregunta la forma en que resolvieron la consigna, pero no les da la respuesta.
Posteriormente se realiza una reflexion grupal sobre la conveniencia de omitir el conteo uno a
uno, se parte de la pregunta ;cual seria otra forma distinta? los estudiantes dicen que se podia
hacer “de diez en diez”. Aunque la planeacioén no lo explicitaba, la maestra Natalia hizo una
validacion semantica, que de acuerdo con Block (1991), ocurre cuando los alumnos explican y
argumentan la forma en que resuelven el problema, en este caso con las propuestas que
proponian para trabajarlo.

Al articular la tarea del conteo abreviado con el proceso de aprendizaje (PDA), la
profesora intenta que los alumnos hagan agrupamientos para luego utilizarlos en la resolucion
de las sumas, en este caso, establece un contrato didactico de transformacion de saberes en el
que “el profesor no puede decir explicitamente lo que el alumno tiene que hacer frente a un
problema, sin quitarle, al hacerlo, la posibilidad de manifestar o adquirir el conocimiento
correspondiente” (Brousseau, 2007, p. 70).

El analisis de las interacciones muestra que esta situacion no se constituye plenamente
como adidactica, dado que la profesora interviene constantemente orientando los
procedimientos, un ejemplo de ello es cuando valida la posibilidad de contar de dos en dos o
sugiere otras formas, introduciendo anticipaciones que guian la accion de los alumnos, lo que
limita parcialmente la exploracion autonoma del problema, aunque las intervenciones pueden
analizarse a partir de la nocion de devolucion, porque en algunos momentos se observa una
intencion de transferir la responsabilidad del problema a los estudiantes, aunque esta
transferencia es parcial, ya que la validacion de las estrategias no se delega completamente, lo
que sugiere una tensién en el contrato didactico, donde se promueve la exploracion de
estrategias mientras se mantiene la expectativa de apoyar y validar. De esta manera, el contrato
didactico que se configura en esta actividad puede caracterizarse como inestable, debido a que
se encuentra entre la apertura a la construccion de los alumnos y la intervencioén docente que

regula dichas construcciones.

204



El trabajo con contenidos matematicos continud, la profesora les pidio trabajar la
actividad “Suma con acarreos en las decenas” de su libro de Multiples lenguajes: Trazos y
numeros (SEP, 2022, p. 96), la consigna fue “Dibuja las decenas y las unidades que
correspondan, luego cuenta las decenas y agrupa las centenas, al final escribe el resultado”. Al
parecer, la profesora supone que la actividad se vincula con el trabajo con las centenas que ya
habia comenzado, aunque esté alejado de lo propuesto en su proyecto porque en la primera
actividad las cantidades agrupadas eran menores a cien. Tampoco se enfoca en el valor
posicional, busca simplemente una alternativa para contar con cantidades iteradas, es por lo que
realizo una devolucion a los alumnos, dado que la actividad del libro no parecia secuenciarse

con la primera consigna:

Ma: ;qué es una decena?

Aa: son asi como diez, veinte, treinta. ..

Ao: cincuenta

Ma: Las decenas son grupos, ;de cuantos?

Aa: De diez

Ma: ;y la centena?

Ao: de cien

Ma: excelente, la decena son grupos de diez y la centena son grupos de cien.

Ma: entonces ahora si avancemos en la actividad del libro, vamos a dibujar las decenas
y las unidades que nos piden, dibujemos por favor unidades y decenas.

Ao: a los cuadritos como aqui (sefiala el libro)

Ma: si, por ejemplo, aparece un numero de dos cifras, ;cudl es?

Aos: ochenta y tres

Ma: Bien, el numero ochenta y tres lo vamos a formar con unidades y decenas, ;se
requieren centenas? Acomadenlo, el otro ;cudl es?

Aos: sesenta y dos

Ma: dibujen las unidades y dibujen las decenas, luego de eso, les pedira que hagan la
suma

(REG220125)

En el fragmento anterior se aprecian acciones orientadas a la construccion del
conocimiento, si bien es cierto son intentos por promover confrontacion de ideas, por ejemplo
cuando se plantea la pregunta sobre si es necesario recurrir a decenas para formar el nimero

ochenta y tres, esta confrontacion se encuentra parcialmente regulada por anticipaciones de la

docente como la indicacién que acompafia la pregunta que lo construirdn con unidades y
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decenas; en ese sentido, el contrato didactico elegido recae en la dinamica de explicitacion
directa del saber, lo que en apariencia limita el desarrollo de la construccion autonoma entre los
estudiantes, pues se refuerza la logica de explicitacion del saber quiza en el intento de avanzar
mas alla del valor posicional, porque la profesora tiene en su planeacion un contenido distinto.

Al incorporar la actividad del libro de texto centrada en el valor posicional, se produce
un desplazamiento en la naturaleza de la situacion didactica, un tanto distante a la actividad
anterior, donde se promovia la exploracion de estrategias para el conteo, provocando que el rol
de la profesora se centre en la explicacion, particularmente cuando se va a definir decena y una
centena. Este cambio incide en la transformacion del contrato didactico, pues nuevamente la
responsabilidad de la validacion se desplaza nuevamente hacia la profesora y aunque las
preguntas aparentan promover la participacion de los alumnos, estdin acompafadas de
anticipaciones que pueden delimitar las respuestas.

La profesora trata de hacer devoluciones mediante preguntas a los alumnos, sin
embargo, la responsabilidad del aprendizaje continua recayendo en ella misma; mientras que en
la primera parte de la sesion se observa una transferencia de responsabilidad a sus alumnos al
proponerles explorar distintas formas de realizar agrupaciones con los recortes de animales
como se plantea en su primera secuencia matematica, en la segunda parte, al intentar vincular
el LTG, emergen algunas dificultades donde el contrato didactico se modifico, puesto que la
actividad se desplaza hacia el algoritmo de suma con acarreo, lo que demanda una regulacion
diferente por parte de la profesora.

Al parecer, estas devoluciones fallidas suceden porque en el afan de integrar la actividad
del libro de texto, la situacion didactica cambi6 de sentido, en la clase se habla de agrupamientos
de objetos para agilizar las sumas, pero el libro se centra en el valor posicional, lo que permite
que la devolucioén pierda su caracter como mecanismo de transferencia de responsabilidad y se
transforma en un recurso de regulacion directa del aprendizaje, en apariencia, esta ruptura se
generd por la necesidad de articular la actividad del libro con los contenidos matematicos que
pretendia trabajar. Como la profesora busca un esquema seguro y controlado, sus intervenciones
fueron marcando un rumbo para realizar las devoluciones y las validaciones, aunque no siempre
se logr6. Uno de los primeros desafios aparece cuando profundiza en el conocimiento
matematico para luego regresar al trabajo con el proyecto, sobre el respecto la profesora

comenta:
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El proyecto no da para para todo lo que tienen que aprender los nifios respecto al tema,
aunque en el proyecto comencé a ver algunas dreas de oportunidad y vinculé
matematicas, empecé a ver unidades, darle sentido de que es unidad y decena, luego
venian las sumas y el significado cuando se asignaba un valor posicional diferente,
entonces vi que tenia que trabajar todo eso, me di cuenta que se llevaria més tiempo
(Natalia, Dialogo110425, p. 1)

A partir de su comentario, la profesora reconoce un elemento central en el proceso de
integracion de contenidos, la reflexion sobre el desequilibrio entre tiempo y profundidad, lo
sefala luego de trabajar el proyecto, aunque en las videograbaciones de las clases también se
puede apreciar esta preocupacion cuando en la primera actividad siente la necesidad de
profundizar en otra tarea matematica mediante devoluciones.

Estos ajustes al contrato didactico se relacionan con lo que ella menciona en su
entrevista, el reconocimiento de que el proyecto “no da para todo”, por ello hace ajustes
considerando los limites de la situacion planteada e incorpora secuencias didacticas donde se
plantean que pueden ayudar a la construccion de las nociones de suma y resta como operaciones
inversas, dado que el proyecto del LTG sugiere que es un conocimiento que ya poseen los
alumnos y solo deben utilizarlos.

Por la razon anterior, la segunda actividad de esa secuencia didéctica se lleva un poco
mas de tiempo ya que surgieron dudas y dificultades, los alumnos preguntaban sobre la manera
de registrar el algoritmo de la suma, esto desviaba la atencidn sobre el aprendizaje en juego que
era la suma y resta como operaciones inversas. El estudio y la institucionalizacion del algoritmo

de la suma no habia considerado y aparecié como una de las complejidades y tensiones ya que:

...con excepcion de lo relativo al desarrollo de habilidades en matematicas como
representar, interpretar, comprobar, identificar regularidades y resolver problemas, no
es clara la contribucion de los contenidos incluidos en Pensamiento matematico a las

finalidades educativas del campo, por lo cual se pone en duda su relevancia (Barriendos,
2024, p. 5)

Por este vacio, la profesora se encuentra frente al dilema, si es necesario dedicar mas
tiempo a la construccion del contenido o bien darle solamente un tratamiento para abarcar
también el estudio del algoritmo. Evidencias como la planeaciéon muestran Natalia pretendia

trabajar un proyecto que se complementara con secuencias didacticas y asi retomar el
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conocimiento matematico, pero la dificultad mas grave aparecié porque la incorporacién de un
contenido matematico y su utilizacion en un proyecto requiere de un proceso previo de
construccion y los alumnos no habian construido antes la nocion de suma y resta como
operaciones inversas, tampoco las reglas para operar con el algoritmo de la suma. La ausencia
de procesos constructivos previos se tornaron obstdculos para el logro de los propositos
establecidos, por ejemplo, el valor posicional debi6 trabajarse, aunque segliin su planeacion, la
profesora solo pretendia trabajar agrupamientos y algoritmo convencional de la suma.

Una regulacion que realizo fue reorganizar la sesion para vincular el valor posicional
con el trabajo de agrupamientos y con el algoritmo de la suma, este ultimo una herramienta
necesaria para avanzar en el proyecto ya que ayudaba a organizar la informacion de plantas y
animales. La primera sesion de matematicas (complementaria al proyecto) sirvid para la fase de
institucionalizacion, Natalia sefial6 en el pizarron la tarea que debian resolver los alumnos en el
libro de texto, pidid participaciones y pregunt6 ;qué es una decena? ;ja qué equivale? De esa
manera fue ella quien resolvio el problema a partir de las aportaciones de los estudiantes.

En la tercera sesion, con la conclusion de la clase de matematicas complementaria, la
profesora retoma el propdsito central del proyecto, caracterizar plantas y animales del entorno,
pide a los alumnos buscar la definicion de organismos autédtrofos y heterotrofos en el libro
“Nuestros saberes”, que a partir de unos recortes, que clasifiquen las plantas y animales en una

tabla de doble entrada y, que establezcan otros criterios para clasificar las plantas y animales:

Ma: por su alimentacion es una forma de clasificarlos, ;de qué otra forma los podemos
clasificar?

Ao: Animales chiquitos

Ma: Ok, animales chiquitos y animales grandes, denme ejemplos de animales chiquitos
Aol: como el tiburén

Ma: el tiburdn es un animal chiquito?

Aos: iNo! Los peces

Ao2: alacranes

Aal: lagartijas

Ma: (escuchando las participaciones) alacranes, pajaros, lagartijas, las hormigas

Aa2: Yo le puedo decir otra forma

Ma: a ver, cual otra forma, escuchen

Aa2: Los carnivoros y los que comen plantas

Ma: Muy bien, diganme animales carnivoros

Ao3: Tiburon...
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Ao4: El tigre

Ma: ahora denme nombre de animales herbivoros.

Ao02: El caballo

Ao3: El borrego

Aa4: El conejo

AoS5: Las vacas

Ma: Muy bien, ;habra otra forma de clasificarlos? Ya dijimos por tamafios, por lo que
comen, /los podemos separar por colores?

Aa2: Por el tipo

Ma: Ok, los podemos clasificar por especie, caballos con caballos, perros con perros,
vacas con vacas. Entonces podemos decir que clasificarlos es decir algo en que se
parecen

(REG230125)

Como se puede observar en el fragmento, aunque los nifios propusieron criterios para la
clasificacion de plantas y animales que fueron validados colectivamente, no se retomaron
elementos de la secuencia de matematicas como resolver sumas utilizando agrupamientos.

Cabe sefalar que, tanto el proyecto como las secuencias matematicas fueron propuestas
para integrar contenidos, pero la vinculacion que proponia la profesora se acercaba mas a la
multidisciplinariedad, Torres (1998) sefala que “este nivel de colaboracidon ocurre cuando se
busca solucionar un problema y se apoya en varias disciplinas sin que la interaccion las
modifique o enriquezca” (p. 63), por ello, aunque Ciencias Naturales y matematicas se colocan
una al lado de la otra, no se aprecia una relacion interdisciplinar sino una colaboracioén para
lograr un fin en comun. Cuando se propone clasificar animales y plantas, la tarea con mayor
integracion aparece cuando la maestra plantea las preguntas: ;como realizar el conteo de plantas
y animales que existen cerca de la escuela? la cual tiene la intencidén de mostrar el hilo conductor

para una interdisciplinariedad entre conocimientos matematicos y cientificos.

B. Segunda fase del STEAM

La cuarta sesion del proyecto también se dedico al trabajo con matematicas, la profesora
comenzo platicando a los alumnos una situacion ligada a una construccion cercana a la escuela
que utiliz6 para hacerles ver que en el terreno de la construccion era posible encontrar una gran
variedad de plantas y animales, también la vinculé con un problema matematico, les comento a

los nifios que los albaiiiles decian:
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En un terreno donde hicimos otra construccion hace tiempo, encontramos
aproximadamente 210 animalitos entre arafias, lagartijas y otros. Donde estamos
construyendo al profe Pancho hemos encontrado 93 animalitos porque es un terreno mas
pequeno, si yo les preguntara cuantos llevan en total ;qué tendrian que hacer?
(Planeacion sesion 4)

Al contextualizar el problema en un escenario cercano a los alumnos, la situacion
planteada por la profesora puede interpretarse como un intento para generar una situacion
didactica que integre el contexto del proyecto con el contenido matematico, a partir de las
respuestas de los nifios, la profesora suma en el pizarrén acomodando de manera vertical el 210
y el 93 y respetando el valor posicional, esta primera parte, se asume como la resolucion propia
del problema, la cual no se deleg6 a los estudiantes, esto sugiere que la situacion no transita por
una fase de accion en la que los alumnos interactuaban con el problema, sino que se situd
directamente en un momento de institucionalizacion, donde el saber es presentado como un
referente organizado y validado por la docente.

En ese sentido, la responsabilidad del alumno para resolver el problema se encuentra
limitada, los alumnos perciben la necesidad de construir una estrategia previa antes de resolver
mediante el algoritmo, lo que se percibe como una regulacion al contrato didactico, se controla
el procedimiento configurando un contrato mas cercano a la reproduccion del saber que a su
construccion y, aunque apariencia era un procedimiento conocido por los alumnos, por ello
asumimos que la profesora realiza una institucionalizacion que a decir de Brousseau (2007)
“puede hacerse cuando se reconoce el valor de un procedimiento que va a convertirse en un
medio de referencia como en una situacion de formulacion” (p. 98). En este caso, la realiza de
manera grupal para avanzar y tener cierto control, lo que es una dindmica muy cercana al
contrato de reproducciéon formal donde el alumno reproduce a pedido una actividad
determinada.

Siguiendo con esta sesion, la actividad central consistié en plantear a los estudiantes
algunas sumas que la profesora escribid en el pizarrdn, al parecer el objetivo era ejercitar la
solucion de sumas mediante el algoritmo convencional, sin embargo, esta actividad no se
relacionaba con el trabajo previo de construccion de saberes matematicos, tampoco con la
clasificacion de animales y plantas. De acuerdo con la planeacion, el objetivo de la sesion, era
resolver operaciones para centrar la mirada en los procedimientos utilizados por los estudiantes,

para ello solicitaba la participacion de los alumnos como se muestra en el registro:
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//pasando alumnos al pizarron a resolver//

Ma: explicanos Nicole, ;como le hiciste? ;de donde empezaste?

(no se percibe bien lo que dice, sehala que empezo por la derecha y explica el desarrollo)
Ma: entonces, jcuanto te salio?

Aal: 129

Ma: Muy bien Nicol, ;quién nos apoya ahora? Maximo, pasale. Guardamos silencio y
escuchamos que nos explica Maximo.

(el alumno comienza a realizar algunos apuntes en el pizarron)

Ma: eso que esta haciendo Maximo, ;esta bien?

(se divide la opinion)

Ao2: Si porque seis mas dos es ocho

Ma: y los demas, ;por qué dicen que estd mal?

Ao03: porque se inicia de la derecha

Ma: OK, se inicia de la derecha

(la profesora realiza un ejercicio donde comienza por la izquierda, no se aprecia en el
video)

Ma: si lo hago ast, ;sera igual o modifica el resultado?

Aal: no es igual

Ma: entonces cambia el resultado. Maximo ahora explica lo que hiciste.

(el audio no permite identificar la explicacién del alumno)

Ma: el seis es centena, Maximo? coloca letras en la operacion.

Aol: no es la otra, ;la de diez?

Ma: ok, decena, correcto, pasale a tu lugar.

(REG240125)

En el fragmento anterior la profesora organiza una validacion colectiva donde, a pesar
de que no hay una resolucién de problemas, los alumnos contrastan sus procedimientos y
resultados, con ello se busca reconstruir el saber matematico asociado con el valor posicional y
el algoritmo de la suma. Brousseau (2007), sostiene que en esta fase los estudiantes explican
sus procedimientos para que ellos mismos los sancionen, esto es que emitan una valoracion que
les permita reconocer la validez de los procedimientos.

En el momento en que los alumnos pasan al pizarron y explican sus procedimientos, se
observa una reconfiguracion parcial de la situacion didactica, donde la profesora abre un espacio
para la validacion colectiva, la interaccion entre los estudiantes permite contrastar distintos
procedimientos, sin embargo, esta validacion no se sostiene completamente en la autonomia del
grupo, debido a que la profesora continta regulando las intervenciones mediante preguntas

orientadoras y confirmaciones, lo que indica que la devolucién sigue siendo parcial, esta
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oscilacion entre momentos de institucionalizacién y validacion muestra que la situacion
didactica se presenta inestable, se transforma en funcion de las decisiones de la profesora,
aunque esto permite comprender la practica como un proceso de ajuste donde se combinan
distintos modos de relacion con el saber.

En lo que respecta al proyecto y la integracion de contenidos, en sus intervenciones
puede verse que la profesora reconoce que los saberes matematicos deben construirse con base
en el intercambio y el didlogo porque los conocimientos matematicos no son un componente
subordinado del proyecto, sino que son necesarios para desarrollar otras tareas del proyecto y
que por ello es necesaria la preparacion del saber matematico, una preparacion del medio
didéctico.

De manera implicita, la profesora atiende a cada disciplina desde su logica y propoésito
para que el proceso de construccion de saberes en cada una de las disciplinas no las coloque
unicamente como un instrumento en el proyecto, por esta razén hace énfasis en la
caracterizacion y organizacion de informacién sobre las plantas y animales, que es el ntcleo
rector del proyecto alineado con los saberes cientificos centrados en la clasificacion, actividad
que puede realizarse con ayuda de saberes matematicos especificos.

En ese sentido, el trabajo con el algoritmo de la suma no puede entenderse Unicamente
como un ejercicio de mecanizacion, sino como parte de un proceso mas amplio donde la
profesora preparar un medio didactico para el desarrollo del proyecto; la decision de introducir
y ejercitar el algoritmo responde a la necesidad de dotar a los alumnos de herramientas que les
permitan organizar y operar con la informacién generada en el proyecto, es asi como la
profesora articula momentos de explicitacion, validacidén y ejercitacion, aun cuando ello
implique tensiones con el proyecto.

Con este analisis no se pretende evaluar a la profesora, sino evidenciar las tensiones que
enfrenta en su tarea docente, sobre este respecto Barriendos (2024) sefiala que “los contenidos
matematicos planteados en el campo de saberes y pensamiento cientifico deberan estar mas
directamente vinculados a las finalidades propuestas en el programa sintético” (p. 5) o
viceversa, que existiera una finalidad que los considerara puesto que en lo que concierne al
pensamiento matematico, no se identifica una finalidad especifica para estos saberes ya que
todas las finalidades se asocian mas bien con el pensamiento cientifico. Este vacio busca

remediarse con la sugerencia “resuelve situaciones problematicas vinculadas a su contexto que

212



implican...” (recuperado de los PDA de la fase 3 p. 45), como si las situaciones estuvieran
disponibles y fuera solo cuestion de seleccionarla sin generar condiciones didacticas para su

tratamiento.

C. El cierre del proyecto STEAM

En las sesiones posteriores la profesora hizo ver a los alumnos la necesidad de contar
los animales, les pregunt6 cuantas plantas y animales habia en un determinado terreno y como
se podrian contar. Luego les pidi6 que preguntaran a sus familiares qué plantas y animales
podrian encontrar en el entorno de la escuela y la comunidad.

En la séptima sesion del proyecto el objetivo era organizar la informacion recuperada,
para lograrlo la profesora pregunta a los nifios sobre los instrumentos (lupas, vasos, espejos)
con los que podian encontrar insectos dificiles de observar a simple vista, luego les propone
organizar la busqueda utilizando un plano de la escuela en el que se podran definir los diferentes
lugares para la busqueda.

Aunque el uso del plano no se contemplaba en la planeacion, por lo que no llego a
constituirse como una situacion didactica en sentido estricto, no se planteé como un problema
para ser resuelto pero se incluyo en el desarrollo del proyecto para representar el entorno fisico,
aunque no se trabajaron areas o coordenadas ni dibujaron el plano, la profesora les pregunto lo
que representaba cada espacio del plano representaba en el espacio real (salones, canchas, etc.),
finalmente cuestiond, ;en qué area podemos encontrar mas variedad de animales y plantas?, los
nifios determinaron que en la cancha de futbol. Al parecer, el proposito de utilizar el plano era
solo para definir las areas para la busqueda, accidon que en un proyecto STEAM podria ubicarse
en la tercera fase de indagacion; si bien el croquis introduce elementos propios del pensamiento
matematico, estos no eran el objeto de problematizacion sino que funcionaron como un recurso
instrumental para complementar el proyecto, en el siguiente fragmento se observa la

organizacion del recorrido:

(mostrando el croquis en el pizarron)

Ma: Ahorita vamos a salir, pero quiero que tracemos la ruta que vamos a seguir para
observar la escuela.

Aal: Maestra, ;donde esta nuestro salon?

Ma: A ver, ayudenme

Aa2: ;este?
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Ma: Ok, este es nuestro salon (sefiala con un punto)

Aol: ;cudl es la direccion?

Ma: Bien, miren, para guiarnos, esta de aca es la puerta principal y los salones estan aqui
(sefiala con un punto). Si aqui esta nuestro salon, ;donde deben estar los banos?

Ao2: jaqui! (sefiala con el dedo)

Ma: esos son los arboles, fijense

Ao03: jacd! (sefala otro punto del croquis)

Ma: Fijense bien, parece que estamos confundidos

Aal: aca (sefala con el dedo)

Ao4: si maestra, ahi donde dice Naomi

Ma: Muy bien, Jesus Manuel y Naomi. Esta es la entrada, este es el portico, este es el
salon de segundo a, este es el salon del profe Luis, el de sexto (sefiala los puntos en el
croquis), entonces ;donde estan los bafios?

(REG300125)

El plano gener¢ ciertas dudas, los alumnos preguntan sobre la ubicacion de los lugares
de la escuela, se puede apreciar que el contenido matematico que se desprende del plano
(conceptos topologico o ligados al eje cartesiano), no se habia trabajado anteriormente, por esta
razon la profesora tratd de realizar una institucionalizacion articulada con la formulacion, a
decir de Brousseau (2007), este escenario “se da sin que el docente sea responsable de la
creacion de sentido: se dice lo que se quiere que el alumno sepa, se le explica y se verifica si lo
aprendié” (p. 99) asumiendo con ello que la profesora solamente buscaba plantear una ruta y no
profundizar en el contenido, esta forma de intervencion puede interpretarse como una
regulacion del contrato didactico donde el saber no se constituye como objeto de estudio sino
que se utiliza de manera funcional para cumplir con los propositos del proyecto, por ende, los
contenidos matematicos asociados al uso del plano quedan en un nivel implicito, sin que se
desarrollen como objetos de ensefianza en si mismos.

Resulta evidente que si se pretendiera trabajar los contenidos matemaéticos en torno del
plano se tendria que disehar un proyecto con objetivos mas amplios, lo que superaria la
temporalidad propuesta por la profesora puesto que se incluirian mas contenidos matematicos
ademas de los de otros campos formativos, no obstante, la ausencia de la problematizacién con
estos contenidos no se debe interpretar como una omision, sino como una decision situada; es
decir la profesora incorpord el croquis como un recurso que le permite organizar la actividad de
indagacion sin ampliar el alcance del contenido matematico, dado que le implicaria extender el

tiempo didactico, esta es una decision que abona en la seleccion de los contenidos desarrollar
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en profundidad e instrumental, en funciéon de las condiciones y propdsitos del proyecto.

reflexionando sobre esto se le cuestiond a la profesora sobre dicha temporalidad y ella sefiala:

...considero que depende de la intencion del proyecto, porque (el proyecto) te permite
construir o solo aplicar. Algunos puedes hacerlos flexibles porque ti puedes poner el
contenido, pero se pueden alargar al construirlos desde cero con los nifios, pero a veces,
entre otras cosas, no son evidentes los vinculos (entre los contenidos) y retomamos
proyectos elaborados. Generalmente no puedes construirlo porque hay tiempos
limitados y tienes que estar trabajandolo muy rapido con los nifios (Natalia,
Dialogo110425, p. 3)

La respuesta de la profesora ilustra una de las tensiones entre la 16gica de los proyectos
propuestos institucionalmente (en los LTG) y la logica de construccion de los contenidos
propuestos. Construir un proyecto junto con los niflos, comenta, requiere tiempo y puede quedar
muy amplio, lo que dificultaria ajustar el tiempo didactico, lo que la profesora subraya es que
la cantidad de contenidos propuestos en el Plan de Estudios genera la necesidad de trabajar los
proyectos con una rapidez que obstaculiza el proceso de construccion de aprendizajes. Su
comentario refleja la complejidad de ajustar la practica de los profesores a los principios
metodologicos de la NEM, cierto es que la profesora reinterpreta y configura los proyectos
incluidos en los libros de texto, lo que le hace valorar el trabajo con esta metodologia, pero sin
desconocer la necesidad de hacer ajustes como la inclusion del plano que le permite introducir
ciertos contenidos necesarios para poder avanzar con el proyecto.

La integracion de contenidos en un proyecto no garantiza por si misma la construccion
de saberes disciplinares, su desarrollo depende de la problematizacion didactica que se realice,
como lo plantea la profesora Natalia, incluir el croquis refuerza la idea de que la articulacion
interdisciplinaria requiere condiciones didacticas especificas para que los contenidos de cada
disciplina puedan representar un objeto de conocimiento.

En la octava sesion la profesora pide los alumnos contestar la pagina 110 del libro
Proyectos Escolares donde se solicita dibujar las plantas que habian visto con mayor y menor
frecuencia, la misma consigna se hace para los animales. Para ayudarlos a cumplir con la
consigna la profesora pregunta ;qué tipo de animales vimos? “pajaros, hormigas y chapulines”.
Este momento del proyecto muestra uno de los esfuerzos de la profesora por articular la

observacion y el registro de informacion, lo que seria uno de los primeros acercamientos a la
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vinculacidn entre saberes cientificos y matematicos ya que los alumnos tuvieron que realizar
conteos y clasificaciones de las plantas y animales para realizar un informe sobre lo encontrado.

Después, en la penultima sesion, la profesora dio un giro interesante al proyecto,
pregunta acerca de los animales que no habian podido observar, por ejemplo, la hormiga. Con
ello genera una conversacion donde se reconoce la existencia de animales “muy pequenos”
(insectos), un alumno expresa con sorpresa “maestra, yo pensé que (las hormigas) tenian cuatro
patas y tienen seis”. Este giro abrio la posibilidad para explorar nuevamente los espacios de la
escuela, pero ahora con algiin instrumento que les permitiera observar a insectos muy pequefios.
Para que reconocieran la necesidad de utilizar tales instrumentos la profesora les mostrd una
foto ampliada de una hormiga y les cuestiond sobre aquello que les podria ayudar a observar
los detalles de insectos tan pequefios como la hormiga.

Recordemos que el proyecto fue disefiado para reconocer las plantas y animales existen
en el entorno y se fue modificado para identificar las caracteristicas de insectos o plantas
pequetias, por ello se requerian instrumentos que permitieran observar con mas detalle estos
seres vivos. Aunque en la cuarta fase se incluia la construccion de una lupa artesanal que
permitiera observar las caracteristicas de los insectos y plantas pequeiias, en este caso se
utilizaron reglas de acrilico, una lupa hecha con botellas de plastico y agua y la cdmara del
teléfono de la profesora.

En la ultima sesion se retroalimentd lo trabajado, esto corresponderia con la fase
metacognicion de un proyecto STEAM, de acuerdo con Alianza STEM (2019) en esta fase se
incluyen oportunidades para la retroalimentacion y reflexion sobre lo aprendido, pero lo
significativo no se precisa como debe trabajarse esta reflexion, ni se asume cual debe ser el rol
de la profesora. Frente a ese vacio, como se puede observar en el siguiente fragmento, la
profesora Natalia decide utilizar un contrato didactico apegado a la mayéutica socratica donde
“El profesor plantea preguntas de modo tal que el alumno pueda responderlas con sus propios

recursos y las organiza para modificar sus conocimientos o convicciones” en palabras de

(Brousseau, 2007, p. 104):

Ma: Ok, ;qué hicimos en este proyecto? Salimos a ver los animales

Aos: las plantas

Ma: Bien, acuérdense porque vamos a compartirlo con el grupo de la maestra Rosalia.
Aal: Pues es que estuvimos viendo tipos de plantas y animales
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Ma: ;qué tipo de animales y plantas?

Aal: como perros

Ma: ;nada mas perros?

Aal: también plantas y abejas

Ma: Muy bien, Nicol, también vimos que hay herramientas para ver y distinguir
animales, platiquenme de algunos instrumentos que utilizamos

Aal: lupa

Ao2: regla

Ma: una regla, ;qué mas?

Ao02: camara

Ma: una camara, cuando les platiquen a los compaiieros, ;donde les diran que los vimos?
Aos: en la escuela... en la cancha de tierra...

Ma: Entonces vamos a platicar de eso, lo que vimos, que organizamos a partir de un
croquis. Oigan, también vimos formas para clasificar animales, ;de cudl se acuerdan?
Aa3: como hormigas con hormigas

Ma: ;nada mas de esa forma se puede clasificar o hay otras?

Aal: Por tamafios

Aa2: por cantidad de patas

Ma: ahora lo que vamos a hacer es realizar un dibujo y presentar la informacion que
tenemos y que recuperamos de los tipos de animales y plantas...

(REG070225)

En el fragmento se aprecia que la profesora Natalia propicia el didlogo colectivo con los
estudiantes y asume el rol de mediadora, no transmite informacién nueva solo conduce a los
alumnos a explicitar lo aprendido, para Brousseau (1994) seria una institucionalizacion
compartida donde la profesora subraya y ordena los conocimientos aprendidos. También se
puede ver que el proyecto se concluy6 con un momento de sintesis y reflexion (metacognicion
STEAM) en el que los alumnos realizan la reflexion de lo aprendido.

Segun el fragmento, los estudiantes observaron y describieron las plantas y animales y
algunas de sus caracteristicas, luego organizaron la informacion a partir de criterios como
tamafo, cantidad de patas, lo que corresponde a nociones como clasificacion y sistematizacion.
En ese sentido, el proyecto no permitia construir aprendizajes matematicos y aunque no se
profundiz6, emergieron algunas nociones sobre conteo, valor posicional, algoritmo de la suma
que dieron sentido a la informacion, aunque no se alcanzd una formalizacion conceptual

profunda.
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Respecto a la integracion de contenidos puede decirse que el informe final de los
alumnos evidenciaba una cierta articulacion entre contenidos, clasificaciones y sumas (cantidad
de animales) vinculados con las caracteristicas de las plantas y animales. Sin embargo, trabajar
matematicas de manera interdisciplinaria con otras asignaturas implica entre otras cosas que el
proyecto esté anclado en la necesidad de resolver un problema que requiera necesariamente esa
interdisciplinariedad y no inicamente en la integracion artificial de las asignaturas, cosa que se

le dificulto a la profesora debido a las caracteristicas del proyecto que selecciono.

D. Dimension epistemologica e interdisciplinaria

El trabajo de la profesora con el proyecto pone en evidencia una tension entre dos
orientaciones metodologicas para la ensefianza, por un lado, los proyectos STEAM con su
orientacion hacia la indagacion que buscan integrar saberes desde distintas disciplinas y por
otro lado el enfoque de resolucion de problemas basado en la teoria de las situaciones didacticas
que se centra la construccion disciplinar del conocimiento matematico y exige una
consolidacion progresiva de aprendizajes.

La experiencia de la profesora Natalia muestra que su intento por integrar contenidos
sin sacrificar la profundidad y comprension matematica, se aproxima mas a la
multidisciplinariedad que a la interdisciplinariedad. Esto se debe a que, en su practica, las
matematicas no se subordinan a los propodsitos de los saberes cientificos o de lenguajes, es decir,
no se limita a usar las matematicas como herramienta para contar, sumar o registrar informacion
del proyecto, no traté unicamente de utilizar matematicas, sino reconoce que el proyecto
requeria un pensamiento matematico para la organizacion de la informacion y por ello debian
construirse nociones que requieren profundizar y con ello dar sentido a las actividades, los
contenidos matematicos no se plantearon unicamente para utilizarse, sino también hubieron de
trabajarse momentos para su construccion.

Es necesario aclarar que la profesora no seleccion6 los contenidos de forma arbitraria,
primero eligié un proyecto donde los conocimientos sobre ciencias naturales eran la parte
fundamental y planteaba la necesidad de desarrollar habilidades de observacion, descripcion y
clasificacion de plantas y animales, mientras que en Lenguajes se apelaba a conocimientos
relativos a la entrevista y la exposicion, al final estos fungieron como herramientas para el

proyecto y no como su parte esencial. Los saberes matematicos por su parte ayudaron en el
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conteo de especies y a elaborar un informe, pero se introdujeron como practica complementaria
sin tener una conexion explicita con el proyecto.

Esta busqueda de articulacion de contenidos por parte la profesora enfrentod ciertas
limitaciones, por un lado, como ella menciona, la temporalidad es una dificultad cuando se
recuperan proyectos de los libros de texto, “los proyectos ya estan definidos y es complicado
modificarlos porque de lo contrario pierden el sentido”. Aunado a ello, existen proyectos que,
por su naturaleza y estructura, resulta casi imposible incluirles un contenido adicional que cobre
sentido, porque se disefiaron haciendo énfasis en determinados contenidos.

Otros proyectos también plantean la necesidad de la aplicacion de saberes matematicos,
lo que coloca en un dilema a los profesores, si trabajar el proyecto recuperado del libro tal como
esta disenado o extender su desarrollo para construir los conocimientos que luego habran de
utilizarse. Esta segunda opcion en ocasiones se ve impedida por el factor tiempo, por ello
algunos profesores afaden clases complementarias al proyecto en las que intentan que los
alumnos construyan los saberes matematicos implicados en el proyecto, estas clases,
generalmente, estan cercanas a la logica de la TSD pero tampoco resuelven las dificultades de
la temporalidad puesto que los profesores se mueven entre el objetivo de terminar a tiempo o
incorporar contenidos de todos los campos formativos de forma.

Por otra parte, la integracion de contenidos no depende unicamente de la coincidencia
tematica entre disciplinas, tampoco puede reducirse a la yuxtaposicion de actividades con un
mismo eje de trabajo, sino de la posibilidad de plantear situaciones en las que exista una
necesidad real de que diferentes saberes coadyuven al cumplimiento del proposito del proyecto
y que al mismo tiempo los alumnos puedan formular, verificar y reconstruir su comprension.
Para que la integracion se favorezca de manera adecuada deben plantearse problemas
interdisciplinarios que se resuelvan con el concurso de diversas perspectivas y conocimientos,
en una relaciéon de colaboracion donde el uso de conceptos y procedimientos se vuelva
indispensable para resolver un problema, para resolver un problema que implique, por ejemplo,
la movilizacién de saberes tecnoldgicos, se deben haber construido previamente esos saberes,
pero no aprender para aplicar, sino que la propia problematizacion permita que desde cada
campo formativo se aporten modos de pensar necesarios para la comprension del fenomeno.

En la experiencia de la profesora Natalia, el proyecto exigia varios conocimientos

matematicos, como el conteo, la suma, el uso e interpretaciéon de planos, la organizacion
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estadistica de informacion, de manera que estos conocimientos deberian estar ya construidos,
aunque ella se limito6 a ofrecer la posibilidad de que las habilidades de contar o clasificar dieran
sentido a la observacion del fenémeno cientifico.

El hecho de que la profesora plante¢ el trabajo con situaciones didacticas en un proyecto
STEAM, permite observar practicas emergentes de integracion de contenidos, los saberes
experienciales de la profesora muestran que, a pesar de que existe un desfase entre la intencion
integradora del curriculo y las necesidades de aprendizaje de los alumnos, se pueden traducir y
adoptar los principios del modelo curricular 2022 en acciones concretas, como trabajar TSD de
forma complementaria para posibilitar la construccion de aprendizajes matematicos pertinentes
al contexto del proyecto®!.

La experiencia de la maestra Natalia sugiere que la viabilidad de las matematicas en los
proyectos STEAM depende en gran medida del proposito que el profesor pretenda alcanzar y
de procurar que el maestro disponga de proyectos que permitan una adecuada
interdisciplinariedad. Los proyectos pueden ser una oportunidad para propiciar esa articulacion
siempre y cuando las disciplinas mantengan su profundidad y no sean los contenidos los que
condicionen la integracion, sino la problematica a resolver, es decir, la clave esta en favorecer
que la problematizacion permita incluir saberes y técnicas diversas en su solucion. La profesora
Natalia nos muestra que las tensiones fueron una oportunidad para repensar la ensefianza desde

una mirada que reconoce la complejidad y los saberes profesionales del docente.

61 La profesora tomd la decision antes de la oficializacion de los “Cuadernos de apoyo curricular para la practica
docente” que entre otras cuestiones plantean la necesidad de trabajar los contenidos matematicos de manera
profunda y la sugerencia implicita es retomando las situaciones didacticas, por ello la «regresién» a materiales de
reformas anteriores como la de 1993.
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CONSIDERACIONES FINALES

Durante la investigacion realizada en y sobre el marco de la implementacion de la Nueva

Escuela Mexicana (NEM) se ha observado que la transicion entre reformas no se concibe como

un elemento prescriptivo o lineal, sino que representa un proceso complejo de mediacion,

adaptacion y resignificacion en el que los saberes profesionales de los profesores tienen un papel

fundamental para traducir los principios curriculares en practicas concretas en el aula, por lo

que derivado de las evidencias recolectadas planteamos las siguientes reflexiones:

Los profesores del colectivo de la Escuela Primaria Ramén Lopez Velarde tienden
a concebir el modelo de la Nueva Escuela Mexicana mas como un marco discursivo
y normativo que como un modelo didactico; la forma en que los profesores
interpretan la NEM puede entenderse como parte del proceso de implementacion,
Fullan (2007) reconoce que un proceso de cambio implica pérdida, ansiedad y lucha,
sefiala que “no reconocer este fendmeno como natural e inevitable implica ignorar
aspectos para el cambio y malinterpretar otros” (p. 21), en la narrativa del colectivo,
esta tension aparece asociada a que la reforma enfatiza en principios politicos y
administrativos mas que en orientaciones didacticas, lo que genera una
resignificacion para la ensefianza en el aula desde los saberes profesionales de los

profesores.

En el caso analizado, los profesores identifican tanto cambios como continuidades
en la implementacion de la NEM; entre los cambios mencionan la organizacion del
trabajo escolar a partir de proyectos como dispositivo didactico, la apertura a
enfoques integradores para la articulacion de contenidos y la construccion de
programas analiticos. Mientras reconocen como continuidades, las prescripciones
curriculares que limitan la autonomia profesional, la permanencia de contenidos y
PDA. Desde la perspectiva de las representaciones sociales, como sefala Abric
(1994) “se trata de una transformacion progresiva dado que las practicas no estan en
total contradiccion con el nucleo central de la representacion” (p. 212) en la medida

que las nuevas orientaciones no entran en contradiccion con el nicleo central, dado
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que los cambios se integran inicialmente en el sistema periférico, pues las
continuidades identificadas para los profesores pueden entenderse como parte del
nucleo central de su representacion sobre el curriculo, mientras que los cambios que

ellos identifican, pueden ubicarse en el sistema periférico de la representacion.

A partir de las reflexiones del colectivo estudiado, los profesores no expresan
rechazo hacia la propuesta curricular, aunque identifican que la formacioén de
profesores constituye un elemento relevante para acompafiar los procesos de
transicion de la reforma; desde su experiencia la ausencia de espacios de formacion
y acompanamiento para la adopcion de la reforma, dificulta la traduccion de los
postulados en el trabajo del aula. Los profesores enfatizan que la formaciéon no
deberia limitarse a la difusion de las «nuevas» metodologias (ABp, STEAM, ABP,
AS), sino que debe orientarse en la comprension de los fundamentos
epistemoldgicos de los campos formativos y la reflexion sobre los criterios para
integrar contenidos sin diluir su profundidad disciplinar; desde la evidencia, estos
hallazgos sugieren que la viabilidad de la reforma no depende tnicamente del disefio
curricular sino también de los procesos de formacion, acompafiamiento y reflexion
sobre la practica que permiten a los profesores reinterpretar y resignificar los

postulados.

Los resultados de la investigacion sugieren que el proceso de transicion de reformas
no se construye desde cero, sino que se ancla en las experiencias y practicas
preexistentes, asi como en marcos pedagdgicos anteriores, por lo que uno de los
hallazgos fundamentales es que la implementacion no se produce mediante
sustitucion sino a través de un proceso de mediacion profesional, donde
reinterpretan, articulan y resignifican. En esa idea Fullan (2007) advierte que “es
complejo pensar que el cambio es claro al principio, por lo que la ambivalencia
impregnara la transicion” (p. 22), en el colectivo, la adopcion de la NEM se
configura como un proceso donde los profesores interpretan los postulados de la
reforma a partir de lo que ya saben hacer, de sus trayectorias y experiencias
profesionales previas, esto permite comprender que las decisiones didacticas que

toman los profesores no responden a improvisaciones, sino a formas particulares de
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comprender la reforma, esto implica que los postulados se resignifican, se

fragmentan o integran de manera parcial o instrumental.

El transito de los principios curriculares hacia practicas en el aula no ocurre de
manera lineal ni homogénea, sino que se configura como un proceso marcado por
avances, retrocesos y ajustes constantes. Los resultados muestran que la apropiacion
de la reforma se apoya en estructuras conocidas, como el enfoque de resolucion de
problemas para la ensefianza de las matematicas, heredado de otros programas de
estudios que da lugar a practicas hibridas, que lejos de ser un obstaculo pueden
funcionar como anclajes de estabilidad al trabajo de los profesores. No obstante, se
identifican tensiones cuando las orientaciones institucionales promueven el uso del
nuevo lenguaje como integracion, proyectos y metodologias sociocriticas, mientras
que los profesores interpretan, negocian y resignifican los nuevos conceptos desde

sus saberes profesionales.

El desarrollo de nuevas propuestas curriculares como la NEM, no implica un
distanciamiento de referentes tedricos previamente conocidos por los profesores,
sino que estos se reconfiguran, tal es el caso de la Teoria de las Situaciones
Didacticas cuyos principios pueden aparecer en las decisiones didacticas de los
profesores aun cuando no sean explicitadas de forma consciente. Este hallazgo se
comprende desde las ideas de Tardif (2014) cuando sefiala que ‘“los saberes
profesionales del profesor se construyen a lo largo de la trayectoria, de la historia de
vida, de los primeros afos de practica y de un proceso de vida profesional” (p. 192),
por lo que recurrir a una transicion curricular, implica un escenario de cambios y
continuidades, de progresiones y regresiones que no se puntualizan como fallas sino
como un indicador de ajustes al proceso de acuerdo a los saberes profesionales, estas
regresiones, no implican una resistencia al cambio, sino que se asumen como una

forma de regular la traduccion entre el discurso y la practica.

Los resultados de la investigacion sugieren que la transicion de una reforma a otra
no debe pensarse solo como una situaciéon de implementacion o de aplicacion directa,

sino como un proceso situado que se construye en la practica, lo que exige
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acompanamiento y reflexion de la practica, incluso Fullan (2007) puntualiza que uno
de los tres elementos que se ponen en juego al implementar cualquier nuevo
programa implica un “viaje entre los nuevos enfoques de ensefianza y la posible
alteracion de las creencias pedagogicas que subyacen” (p. 30); por ello se entiende
que la transicién a la NEM o cualquier planteamiento curricular, no constituye el
punto de llegada sino el proceso de construccion por los profesores a través de la
formacion. En el caso de la profesora Natalia, se observa como las sugerencias
curriculares se reinterpretan a la luz de su experiencia en la ensefianza de las
matematicas y se transforman en decisiones concretas de planeacion y acciones en

el aula, en articulacion con las reflexiones construidas en colectivo.

En el contexto de la investigacion, cuando ocurre la transformacion del curriculo en
lo que corresponde a los métodos de ensefianza, no solo implica cambiar los
dispositivos de ensefanza y plantear la utilizacion de «nuevas» metodologias, sino
que implica la necesidad de analizar los fundamentos que las sustentan y su relacion
con los procesos de aprendizaje. Los resultados muestran que la adopcion de
determinados métodos de ensefianza no garantiza la construccion de aprendizaje por
los estudiantes incluso como puntualiza Chevallard (1994) “los cambios en los
métodos de ensefianza suelen ser de orden local, puntual y 1abiles” (p. 35), la ultima
caracteristica implica que pueden ser fragiles dado que sefiala ademas la
caracteristica de ergodicidad del sistema donde a pesar de las perturbaciones
(entendidas como nuevos enfoques), el sistema puede dejar de lado esa innovacion

metodologica.

La situacion analizada sobre los proyectos promovidos desde los LTG se constituyen
como dispositivos viables para organizar el trabajo y favorecer la integracion de
algunos contenidos, no obstante, estos proyectos no garantizan por si mismos la
construccion profunda de los saberes disciplinares, las evidencias sugieren que la
construccion del conocimiento matematico en el aula requiere el disefo y aplicacion
de situaciones didacticas especificas que permitan la problematizacion y el
desarrollo saberes a través de tareas, como puntualiza Avila (2001) “se hace

necesaria la creacion, transformacion, intercambio y difusion de conocimientos
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matematicos” (p. 6) pero no se produce de manera automatica en el trabajo por
proyectos; cuando estos uUltimos no son acompafados de una intencionalidad
didactica clara ni de un andlisis de la estructura epistemologica del contenido, la
profundidad conceptual tiende a verse limitada, lo que refuerza la necesidad de

intervenciones didacticas especificas.

En el caso analizado, los profesores, han optado por trabajar con proyectos, aunque
estos no se implementan de forma «puray, sino mediante ajustes complementarios
como el desarrollo de secuencias didacticas apoyadas en marcos didacticos de
referencia conocidos; estas decisiones se orientan en profundizar -ciertos
aprendizajes como los matematicos, bajo la consideracion de que los estudiantes
desarrollen ciertas habilidades para que puedan ser «utilizadas» en un proyecto,
debido a que el propio proyecto se los exige; esta situacion se comprende desde la
idea de Tardif (2014) quien plantea que la practica de un profesor puede considerarse
“un proceso de aprendizaje a través del cual se elimina lo que les parece initilmente
abstracto o sin relacion y conservando lo que puede servirles de una forma u otra”
(p. 41). En ese sentido, el proyecto trabajado por la profesora Natalia permitio
observar la articulacion de las orientaciones de la NEM con alternativas conocidas
para la ensefianza de las matematicas, lo que permitié identificar procesos de

adaptacion y ajuste para la busqueda de profundidad de un contenido matematico.

A partir de la evidencia, la integracion de contenidos propuesta desde el discurso de
la NEM, tiende a presentarse como un ideal pedagodgico, sin embargo, en los
proyectos de los LTG se percibe mayormente como una multidisciplinariedad en la
que los contenidos pueden coexistir sin que haya un enriquecimiento mutuo; los
resultados sugieren que una de las condiciones para el desarrollo de una integracion
interdisciplinaria radica en la problematizacion didactica de una determinada
situacion de aprendizaje, no de la eleccion de contenidos. Asimismo se identifica la
necesidad de que las disciplinas no pierdan identidad e independencia, en ese
respecto Casenave y Iturralde advierten que “a pesar de que el enfoque

interdisciplinar demanda interrelacion de términos, conceptos y modelos, las
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particularidades y caracteristicas especificas de cada disciplina deben ser

comprendidas y respetadas” (p. 6).

e Las decisiones que toman los profesores del colectivo respecto a sus practicas en el
aula, como trabajar o no mediante proyectos o priorizar el trabajo en profundidad
con una disciplina como matematicas, no se interpretan como una resistencia al
cambio, sino a una busqueda de viabilidad didactica orientadas a asegurar la
construccion de los aprendizajes. Estas decisiones, se encuentran mediadas por los
saberes profesionales que de acuerdo con Tardif (2014) “son aquellos que permiten
a los docentes objetivar un saber formado por todos los saberes traducidos y
sometidos al proceso de validacion en la practica” (p. 40) por ello, las practicas
observadas implican procesos de ajuste, reinterpretacion y resignificacion de las
propuestas oficiales, configurando la practica como un espacio de didlogo donde se

articulan el discurso curricular y los saberes del profesor.

e La ensefianza de las matematicas en caso analizado, pone en evidencia la necesidad
de considerar particularidades de la disciplina como la logica de construccion
progresiva del conocimiento; los resultados muestran que los profesores tienden a
recurrir a marcos didacticos o practicas conocidas con el fin de asegurar la
profundidad de los aprendizajes matematicos, en relacion con el desarrollo de su
pensamiento matematico. En ese sentido, la TSD se hace presente como referente
que orienta la organizacion de la ensefianza pero también, como puntualiza
Brousseau (2000) aparece como “un recurso no solo para comprender lo que hacen
los profesores y los alumnos, sino para producir problemas adaptados a los saberes
y a los alumnos” (p. 11) que se asume como un conocimiento perenne, Como un
referente que estabiliza la practica contribuyendo en la construccion de saberes

matematicos de manera estructurada y profunda.

De manera general el estudio permitié identificar que, en un inicio, los profesores
concebian la NEM como un discurso politico y administrativo mas que como un modelo
didactico educativo, puesto que comenzaron a identificar vacios respecto a sus implicaciones

epistemoldgicas y didacticas en el discurso de esta reforma 2022, es decir, la gran pregunta de
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los profesores ;como? no podia resolverse, puesto que dicha cuestion trataba de resolverse con
discursos sobre principios éticos, organizativos y de flexibilidad curricular a través de proyectos
integradores.

En ese sentido, se encontrod entre las opiniones de los profesores que la formacion es una
condicion necesaria, en especial cuando se busca la apropiacion de un nuevo marco curricular;
para los profesores resulta insuficiente cuando solo se trata de conocer los nuevos métodos de
ensefianza, en su lugar, debe caracterizarse por ser una formacion a través de espacios de
reflexion y acompanamiento que permita comprender los fundamentos del curriculo.

El didlogo, permitié al colectivo comenzar a proponer acciones para traducir los
principios de la reforma en las aulas; para ello identificaron que no era posible adoptar de
manera pura los postulados y una de esas construcciones permitid al colectivo tomar decisiones
didacticas apoyandose en sus saberes experienciales y teorias ya conocidas, como se muestra
en el caso de la profesora Natalia al recuperar las Situaciones Didacticas; acto que no se debe
entender como una resistencia al cambio, sino como la busqueda de alternativas de construccion
de aprendizajes (en este caso matematicos) con su debida profundidad.

La presente investigacion permitid comprender que la transicién de una reforma a otra
requiere un proceso de interpretacion y resignificacion, en el caso que se indagd este proceso
fue discontinuo, reconstruido por los profesores con ajustes constantes partiendo de sus
experiencias y saberes como profesores profesionales, es decir, la transicion no es inicamente
una prescripcion sino un proceso donde lo nuevo y lo viejo coexiste para modular la practica de
los profesores. Ademas, la investigacion aporta evidencia para afirmar que la viabilidad de un
cambio curricular no esta solo en el diseflo, sino en los procesos de apropiacion y resignificacion
que realizan los profesores; la practica analizada de la profesora Natalia muestra el proceso de
resignificacion, donde los postulados de la NEM son reinterpretados a través de saberes
profesionales acumulados a lo largo de su trayectoria, fendmeno que también se aprecia en los
dialogos con el colectivo, en los que se observa que los profesores no solo aplican los
postulados, sino que la concrecidon curricular es el resultado de un proceso de interpretacion
profesional.

Si bien el analisis de la practica de la profesora Natalia permiti6 observar en profundidad
como se desarrollan los postulados de la NEM en la ensefianza de las matematicas, esta situacion

no debe interpretarse de manera aislada; las decisiones didacticas observadas en el aula se
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encuentran estrechamente vinculadas con las tensiones, discusiones y acuerdos construidos en
el colectivo, pues este grupo constituyd un espacio de interpretacion para trabajar la nueva
reforma, donde los profesores compartieron preocupaciones sobre viabilidad del trabajo por
proyectos, la integracion de contenidos y la necesidad de profundizar contenidos por campo
disciplinar como en las matematicas.

La practica de la profesora Natalia puede comprenderse como una sintesis de reflexiones
colectivas, donde se materializa el proceso de transicion desde la adopcion, interpretacion y
resignificacion permitiendo concretar que las orientaciones curriculares de un nuevo
planteamiento curricular no se concretan a partir de una situacion individual, sino a través de

procesos colectivos de interpretacion y negociacion.
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ANEXOS

Anexo 1. Guion de entrevista semiestructurado para entrevista a grupo focal

Objetivo: Conocer las percepciones que tienen los docentes sobre la transicion de la
reforma, en especial la preparacion y formacion que se brinda, asi como alternativas o elementos

complementarios que han afrontado el proceso.

Sujetos: Colectivo escolar de la Escuela Primaria “Ramén Lopez Velarde” de la Col.

Gonzalez Ortega, Sombrerete, Zacatecas.

Tipo de entrevista: Entrevista a grupo focal con el colectivo docente para recuperar

informacion a partir de la interaccion de participantes.

Entrevistador:

“Como ustedes saben, actualmente los profesores mexicanos de educacion bdsica
estamos preparandonos para implementar una nueva reforma educativa cuyo modelo se ha dado
en llamar la Nueva Escuela Mexicana. En este contexto me encuentro desarrollando una
investigacion doctoral que tiene por objetivo conocer las percepciones de los profesores sobre
este nuevo modelo, sobre las acciones de formacion y actualizacion para implementarlo y sobre
las maneras en las que los profesores vamos ajustando nuestras practicas para estar a tono
con la reforma. Cabe aclarar que mi papel dentro de la investigacion no es Unicamente el de
conocer “desde afuera” lo que hacen los profesores, al contrario de esto mi papel como profesor
e investigador en ciernes tiene que ver con incorporarme al colectivo de mi escuela como un
elemento mas, que tendria la mision de participar en el colectivo para ir buscando alternativas
que nos permitan traducir los principios del modelo educativo en practicas dentro de nuestras
aulas.

Por su cooperacion les agradezco y les informo que su identidad serd resguardada lo que

significa que todas sus respuestas seran de algiin modo anénimas...”
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I. PERCEPCIONES SOBRE EL NUEVO MODELO

1.1 ;Consideran que han tenido informacion suficiente para conocer cabalmente lo que
propone la Nueva Escuela Mexicana? ;Por qué? ;Qué falta?

1.2 ;Les parece que el Nuevo Modelo Educativo es pertinente para la realidad que se vive
en el Sistema Educativo Mexicano? ;Cual es el motivo?

1.3 {Cual es el aspecto que mas les gusta del nuevo modelo? ;Por qué?

1.4 ;Qué¢ aspecto es el que menos le gusta del nuevo modelo? ;Por qué?

1.5 {Cuéles son los conceptos del nuevo modelo que le han resultado mas faciles de
comprender? ;Por qué?

1.6 ;Cuales son los conceptos mas dificiles de entender en la NEM? ; Por qué?

1.7 En términos de la funcion del profesor, ;cudl es la diferencia mas grande que percibe
entre el plan de estudios anterior y el de la Nueva escuela mexicana?

1.8 ;Consideran que es buena idea que el colectivo escolar elabore el programa analitico?
(Por que?

1.9 ;Cual es su opinidn respecto a la organizacion de contenidos integrandose en campos
formativos, es buena, regular, adecuada? ;por qué?

1.10 (Qué opinidn tienen de la integracion entre Ejes Articuladores y Campos
formativos, le parece buena idea, pertinente, adecuada a la realidad de las escuelas?
1.11 (Qué opinion tiene sobre las opciones para ensefiar en las aulas los saberes

integrados, le parecen adecuadas y posibles (;Proyectos comunitarios, ABP, STEAM,
Me¢étodo de proyectos?
1.12 (Consideran que con la informacion que tienen hasta ahora podrian desarrollar

sus clases desde la propuesta del nuevo modelo de la NEM? ;Por qué?

II. PERCEPCIONES SOBRE LAS ACCIONES DE FORMACION
2.1 ;Le parece que las acciones que la autoridad ha desplegado para que los profesores
conozcan el nuevo modelo han sido suficientes, pertinentes y de calidad? ;Por qué?
2.2 (Cudles materiales proporcionados por la autoridad son los que mas le han servido para
comprender de mejor manera el Nuevo modelo Educativo?
2.3 ({Qué¢ actividad en especifico, de las que ha brindado la autoridad, le ha servido mas para

comprender la NEM? ; Por qué?
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2.4 (Han asistido o visto alguna otra actividad (seminario, taller, conferencia, videos) por
su propia iniciativa y recursos para comprender la NEM? ;Cuales?

2.5 De las actividades que han presenciado de manera adicional, ;Cual ha sido la de mayor
provecho? ;Por qué?

2.6 ;Considera que los trabajos en el CTE han ayudado a aclarar sus dudas sobre la NEM?
(Por que?

2.7 El dia de hoy, ;tiene clara la manera como se va de elaborar el Programa Analitico para
trabajar? ;Por qué? ;Qué hace falta?

2.8 (En su colectivo escolar, cudles han sido las dudas mas frecuentes para elaborar el
Programa Analitico?

2.9 ;Cuadles de los ejes articuladores le han resultado mas dificiles de comprender? ;Por
que?

2.10 (Existen elementos que consideran necesarios reforzar para desarrollar la
ensefianza de las aulas con proyectos comunitarios, STEAM, ABP? ;cuales?

2.11 (Cuales contenidos de los campos formativos le resultan mas dificil de integrar
en un proyecto? ;Por que?

2.12 (Como considera que serd la integracion de contenidos matematicos con los
contenidos de otras asignaturas? ;por qué?

2.13 (Cuales serian algunas areas de oportunidad en el proceso de preparacion de cara
a implementar la reforma de la NEM?

2.14 (Considera que las propuestas de la NEM llegaran a convertirse pronto en

practicas habituales de los profesores? ;Por qué?

PROGRAMA ANALITICO

3.1 ;Cudl seria su definicién de un Programa Analitico y como se estructura o compone
segun su experiencia?

3.2 Desde su perspectiva, ;cudles son los elementos cruciales que deben ser considerados al
integrar un Programa Analitico?

3.3 (Existen aspectos especificos que, han demostrado ser especialmente relevantes al

disefiar un Programa Analitico efectivo?
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3.4 ¢ Cudl es el referente para elegir los contenidos a abordar en clase para integrarlos en
un Programa Analitico?

3.5 ;Coémo adaptas el Programa Analitico para garantizar la coherencia y la fluidez en la
ensefianza de los contenidos?

3.6 ;Cuanta duracion deberian tener el desarrollo de cada contenido? ;Cuantos contenidos
deberian poner en lo general?

3.7 (Podrias destacar las diferencias clave entre un programa sintético y un programa
analitico?

3.8 Para clarificar, ;puede definir o ejemplificar lo que implica realizar un andlisis del
contexto en el disefio del programa?

3.9 (A qué se le considera contextualizacion dentro del Programa Analitico?

3.10 (Cuadl es la finalidad de hacer codisefio dentro de un Programa Analitico?

3.11 (Considera que la construccion de un Programa Analitico es beneficioso para
organizar el trabajo docente?

3.12 Desde tu experiencia, ;el programa analitico seria un objeto terminado o puede
sufrir modificaciones o ajustes en el proceso?

3.13 (Como podriamos determinar los proyectos que se van a abordar a partir de los

contenidos y PDA que utilizaremos en el Programa Analitico?

MATEMATICAS

4.1 En el caso de la integracion de las matematicas, ;como podria ser el abordaje de estos
contenidos segun su experiencia?

4.2 Desde su perspectiva, jcomo le harian para abordar un contenido del cual no tienen
conocimiento los nifios?

4.3 En su experiencia ;Esta perspectiva de trabajo por proyectos nos da indicios de que los
estudiantes van a construir conocimiento o que solo lo van a aplicarlo?

4.4 ;Habra funcionalidad al trabajar contenidos matematicos vinculados a otros campos
formativos?

4.5 ;Consideran que existen beneficios al vincular contenidos matematicos dentro de un

proyecto como los que propone la NEM y cuaéles serian?
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4.6 {Qué se requiere para hacer la vinculacién de contenidos matemadticos dentro de un
proyecto?

4.7 Para la seleccion y organizacion de contenidos matematicos ;qué condiciones y
elementos se deben considerar?

4.8 ;Cuadles son los desafios que desde ahora se estdn enfrentando al ensefiar contenidos
matematicos complejos?

4.9 A partir de sus conocimientos previos ;Hay alglin ejemplo especifico de proyecto donde
se aborde que los estudiantes no solo apliquen conocimientos matematicos, sino que
también los construyen?

4.10 (Consideran que los libros de textos seran funcionales para desarrollar

contenidos matematicos?
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Anexo 2. Guion de entrevista semiestructurada individual

Objetivo: A través de sus propias voces, el objetivo es explorar
a) Las maneras en las que los profesores ensefian las matematicas en el marco de la NEM,
b) Los usos que dan a los libros de texto y

¢) Las nociones que subyacen a estas practicas y usos

Sujetos: Colectivo escolar de la Escuela Primaria Ramon Lopez Velarde de Col.

Gonzélez Ortega, Sombrerete, Zacatecas.

Tipo de entrevista: Entrevista individual con el colectivo docente para recuperar

informacion acerca de la implementacion de los LTG.

SECCION 1: ENESENAR MATEMATICAS EN LA NUEVA ESCUELA
MEXICANA
Trabajo con Matematicas:
1.13 (Recuerda usted el enfoque para ensefiar matematicas que se proponia en el

modelo educativo anterior?

1.14 (Podria recordar algunas ideas del enfoque anterior?
1.15 (Qué diferencias encuentra entre estos enfoques?
1.16 (Le parece adecuada la manera en la que la NEM plantea la ensenanza de las

matematicas?... ;Por qué?
1.17 LEn los Programas de estudio actuales ha identificado la manera en la que se

propone que se ensefien las matematicas? ;Podria abundar un poco sobre ello?

[ Diferencias?
1.18 (Como considera que le ha ido con el trabajo por proyectos? ;Por qué?
1.19 (Ha intentado integrar en uno o varios proyectos a las matematicas con

contenidos de otros campos formativos? ;Podria ser integrar otras asignaturas en un

proyecto de matematicas?
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1.20 (Cuales han sido las principales dificultades para disefar, seleccionar o adaptar
proyectos en los que se incluyan las matematicas? ;Como lo han intentado subsanar?

1.21 (Si ha disefiado o seleccionado proyectos en los que se integren las matematicas,
coméntenos como le ha ido? ;Cémo le ha ido en términos de aprendizaje?

1.22 (En general, como ha sido su experiencia trabajando con las matematicas en el
contexto de la Nueva Escuela Mexicana? ;Cuantos proyectos trabaja?

1.23 (Cudles son las principales dificultades que he encontrado para ensefiar

matematicas a través de proyectos?

1.24 (Qué estrategias le han dado resultados positivos para resolver esas dificultades?

1.25 (En este momento usted esta trabajando con proyectos o con el enfoque anterior?
(Por qué?

1.26 (Podria narrarnos una buena experiencia con el trabajo a mediante proyectos en

los que se integraron las matematicas?

Colaboracion entre disciplinas:

1.1 Con base en el enfoque interdisciplinario de la NEM, ;usted ha cambiado la manera en
la que planea sus clases?

1.2 (Ha experimentado situaciones o proyectos en los que la colaboracion entre diversas
disciplinas haya enriquecido la ensefianza de las matematicas?

1.3 ;En el trabajo docente cotidiano ha sido facil o dificil establecer la integracion entre las

matematicas y otros campos formativos? ;Por qué?

SECCION 2: USOS DE LOS LIBROS DE TEXTO
Adaptacion:

6.1 (En general, qué le parecen los nuevos libros de texto? ;Por qué?

6.2 ;Le parece que los libros de texto se corresponden con las propuestas fundamentales de
la NEM? ; Por qué?

6.3 ;De los nuevos libros de texto, cual es el que utiliza mas? ;Por qué?

6.4 ;Cual es el que utiliza menos? ;Por qué?

6.5 (En su opinion, los libros incluyen ejemplos de proyectos en los que se integren bien las

matematicas con otros campos formativos?
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6.6 ;Para planificar y desarrollar un proyecto en el que se haga énfasis en algunos
contenidos matematicos integrados con otros, cual es el libro que le ha sido mas util?
(Por qué?

6.7 {Cual le ha sido menos ttil, por qué?

6.8 ;Para seleccionar o disefar un proyecto en el que se incluyan contenidos matematicos,
cual es el libro que le ha sido mas util? ;Por qué?

6.9 ;Cual le ha sido menos util, por qué?

6.10 [ Generalmente, cual es el libro de texto que mas utiliza en sus clases? ;Por qué?

6.11 (Generalmente, en el trabajo docente cotidiano usted utiliza los libros de texto,

antes, durante o al final de un proyecto? ;Por qué?

6.12 (Generalmente, cual es el libro de texto que menos utiliza en sus clases? ;Por
que?
6.13 (En general, usted considera que los libros de texto le han sido ttiles en su

trabajo? ;Por qué?

6.14 (Es frecuente que deje tareas a sus alumnos en las que tengan que responder las
cuestiones de los libros de texto? ;Por qué?

6.15 (Ha identificado areas en los libros de texto que podrian requerir complementos
0 ajustes para mejorar la comprension de los estudiantes? ;Podria mencionar algunas?

6.16 (Qué material adicional se sugeriria para el trabajo en la NEM?
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Anexo 3. Indicadores para la narrativa del director

Objetivo: Recuperar, a través de la narrativa del director, las experiencias, herramientas,

desafios y aprendizajes en el proceso de implementacion de la Nueva Escuela Mexicana (NEM)

en su escuela, con el fin de comprender el papel de la funcidn directiva en la concrecidon de los

postulados curriculares.

d) Analizar la experiencia, momentos clave y decisiones que tomo.

e) Identificar retos, resistencias y formas de acompafiamiento.

f)

Reflexionar sobre los logros alcanzados y areas que aun son un desafio.

1. Experiencia general y proceso de inicio

(Como ha sido su experiencia general en la implementacion de la NEM en su escuela?
(Como comenz6 la implementacion de la NEM en su escuela y cudles fueron las
primeras acciones que realizaron?

Antes de la implementacion, ;cudles eran los contenidos y temas centrales abordados en
los CTE?

(Como se organizaban y desarrollaban las sesiones de CTE para preparar al colectivo
docente frente a los cambios?

2. Preparacion del colectivo docente

(Como percibid las actitudes y/o preocupaciones de los profesores ante la llegada de la
NEM?

(De qué manera se prepard6 como director para tratar de consolidar este proceso de
implementacioén?

(Cuales fueron los cambios maés significativos en la dinamica de los CTE antes y durante
la fase de implementacion?

(Realizo adecuaciones a las sesiones de CTE para responder a las necesidades
especificas de su colectivo docente?

3. Espacios de dialogo y estrategias de acompafiamiento

(Los CTE fueron los tinicos espacios de didlogo sobre la NEM, o existieron otros

momentos para compartir experiencias y resolver inquietudes?
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(Como se abordaban y resolvian las dudas e inquietudes de los profesores sobre los
nuevos planteamientos curriculares?

(De qué manera apoyaba y orientaba a los docentes en la planificacion y en el enfoque
de trabajo por proyectos?

En el caso del enfoque interdisciplinario, ;qué dificultades o resistencias se presentaron
y como se abordaron?

4. Monitoreo y adaptacion de las practicas docentes

( Como monitored el proceso de implementacion de la NEM en las aulas?

(Como se identificaron y atendieron las necesidades de los docentes en este proceso?
Ante la incertidumbre con los proyectos, de manera alterna, algunos profesores
recurrieron a disefar planeaciones desde su experiencia. ; Como se manejo esta situacion
dentro del colectivo docente?

5. Impacto y evaluacion de la implementacion

(,Qué cambios observo en las practicas pedagogicas de los docentes a partir de la
implementacion de la NEM?

(Ha notado algun impacto en el aprendizaje y desarrollo de los estudiantes con esta
nueva propuesta curricular?

Desde su perspectiva, jcudles han sido los principales logros alcanzados como colectivo
en este proceso de implementacion?

(Cudles son los principales desafios o areas pendientes que aiin requieren mayor trabajo

para consolidar la implementacion de la NEM?
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Anexo 4. Planeacion del proyecto STEAM

Grado 2° ‘ Campo ‘ Saberes y pensamiento cientifico
Proyecto . Cuales plantas y animales observamos en el entorno?
Conocer las caracteristicas de algunas plantas y animales pequefios que,
Proposito en comparacion con otros, son mas escasos en un terreno cerca de su
escuela.
Metodologia STEAM Tiempo ‘ Dos semanas
Campo Contenidos Proceso de desarrollo de aprendizajes
Observa, con apoyo de lupas y lentes de
aumento, plantas y animales para comparar
Caracteristicas del y representar sus caracteristicas: forma y
entorno  natural y numero de patas, lugar donde habita, como
Saberes sociocultural. se desplazan, qué comen o qué necesitan
. M para vivir, textura y forma de las hojas,
pensamiento . , .
N tallos, si son arboles, arbustos o hierbas.
cientifico -
Construccion de la ) . i
., Resuelve  situaciones  problematicas
nocion de suma vy } o
. vinculadas a su contexto que implican
resta, y su relacion . !
. sumas utilizando  agrupamientos y
como operaciones . .
. algoritmo convencional.
inversas.
Registra informacion sobre un tema, a
. partir de la indagacion en familia y el resto
Registro y/o resumen .
. . de la comunidad.
de informacion . . .
Comparte y organiza la informacion
consultada en fuentes . . -
. investigada con sus compafleras y
orales, escritas, -
o L compaifieros.
audiovisuales, tactiles . f . trad
S o  sonoras, para xpone N informacion ‘reglzra a y
u . rganiz n congruenci maner
gud) estudiar y/o exponer. organizada con congruencia, de manera
oral su registro del tema con apoyo varios
recursos.
Conversaciones 0
entrevistas con . .
Formula y ajusta sus preguntas en funcion
personas de la . ., .
. de la informacion que requiere.
comunidad y otros
lugares.
FASE ACTIVIDADES RECURSOS
SESION 1
INICIO:
e Iniciar la sesion hablando sobre los animales que | ® Libro Proyectos
podemos encontrar en nuestra localidad, que animales Escolares.
1 son y a qué tipo de clima estan acostumbrados a vivir
de acuerdo con sus caracteristicas fisicas,
posteriormente se leera a los alumnos un cuento donde
los principales participes seran los animales que viven
en la regiéon de zacatecas, se comentardn de que
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animales se trata, si los conocen y a que clima creen que
estan habituados.

e Leer en voz alta el texto de la pagina 102 del libro de
Proyectos Escolares, acerca de una maestra que les
cuenta a sus alumnos que, cuando era nina, habia
muchos chapulines en un terreno cerca de su casa; sin
embargo, iban desapareciendo a lo largo de los afios por
las construcciones hechas alrededor. Como sus
alumnos se entristecieron porque les hubiera gustado
ver los chapulines, ella les propuso organizar una visita
a un terreno cercano a la escuela para averiguar qué
plantas y animales se podian observar ahi.

DESARROLLO

e Resolver la sopa de letras “Insectos en mi localidad”,
consistente en buscar varios nombres y dibujar aquellos
que abunden en el lugar donde viven. (Anexo al final
del documento)

CIERRE

e (Con una compafiera o compafiero, comentar sobre
alguna planta o animal que abunde en su localidad y
escribirla en las lineas de la pagina 103 del libro
Proyectos Escolares.

Tarea: Traer recortes de plantas y animales.

Sopa de letras
“Insectos en mi
localidad”.

Libro Nuestros
saberes: Libro
para alumnos,
maestros y
familia.

Cuaderno.

SECUENCIA MATEMATICA 1

INICIO:

e Organizar a los alumnos en binas o equipos de 3,
retomar el tema de las plantas y animales que podemos
encontrar en nuestra comunidad, entregar a cada equipo
un numero distinto de recortes de animales y plantas
(no mas de 100). Plantear el reto de contar sus recortes
y después, buscar una estrategia para saber cudntos
recortes tiene el equipo sin tener que contar una por
una.

e Una vez realizada la suma de las fichas, comentar con
el grupo que estrategia utilizaron

DESARROLLO:

e Resolver la actividad “Sumas con acarreos en las
decenas”, en las paginas 96 y 97 del libro Multiples
lenguajes: Trazos y numeros.

e Retroalimentar las respuestas de los alumnos y orientar
en las respuestas obtenidas.

CIERRE:

e Se socializan las respuestas de los alumnos y se
resuelven dudas que hayan quedado pendientes, se
sugiere la realizacion de la suma del problema final,
ahora representandolo con fichas de los colores

Organizar a los
alumnos en
binas.

Libro Multiples
lenguajes: Trazos

y nimeros.

Guiar la
socializacion.

Cuaderno.
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caracteristicos (unidad: azul, decena: rojo, centena:
amarillo).

SESION 2

INICIO:

e Leer las definiciones de plantas y animales que
aparecen en las paginas 108 y 112 respectivamente, del
libro Nuestros saberes: Libro para alumnos, maestros y
familia. Explicar qué significa ser autotrofos y
heter6trofos y mencionar ejemplos de plantas y
animales de su localidad.

e A partir de los ejemplos mencionados, contestar las
siguientes preguntas en el cuaderno:

- ¢ Qué plantas y animales mencionaron?
- (Cémo son?
- (Donde los han visto?

DESARROLLO

e Dividir el cuaderno por mitad y clasificar a los animales
y plantas que aparecen en ellos como autotrofos y
heterotrofos

CIERRE

e Comentar las respuestas dadas por los alumnos y
posteriormente analizar las paginas del libro donde se
habla de la clasificacion de los animales y plantas,
solicitando y comentando distintas formas de
clasificarlos tomando en cuenta las opiniones de los
alumnos.

e Presentar a los alumnos las siguientes preguntas de
indagacion que contestaran a lo largo del proyecto:

a) (Qué instrumentos pueden utilizar para contar
plantas y animales pequefios en un terreno cerca de
su escuela?

b) (Qué plantas y animales pequefios pueden
encontrarse en un terreno cerca de su escuela?

Recortes de
animales y
plantas

-Cuadernillo
Lector Multiples
Lenguajes.

SECUENCIA MATEMATICA 2

INICIO

e Se contextualizara a los alumnos comentando que se
platic6 con unos albaiiiles, quienes compartieron que en
sus ultimas obras habian encontrado diversos insectos
entre la tierra y los materiales de construccion. A partir
de esta experiencia cercana, se pretende despertar la
curiosidad de los estudiantes para conocer las
caracteristicas de los insectos.

El albaiiil me comento que ha trabajado en dos obras, en

una pudo ver la cantidad de 210 insectos y en la segunda

93 ;Como podriamos saber?

Guiar el
desarrollo de la
dinamica.

-Guiar la
socializacion.
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e Solicitar ayuda de manera general para poder resolver
el problema, de manera grupal a acomodar las cifras y
realizar la suma verificar que el procedimiento y el
resultado sean correctos.

DESARROLLO:

e Losalumnos resolveran 3 sumas que se escribiran en el
pizarréon e inventaran una para que un compafiero la
resuelva. Se resolverdn dudas y se orientard para la
creacion de su suma individual, pasaran voluntarios a
resolver los problemas desde cero explicando como
hicieron para llegar al resultado y como se resuelve una
suma. Al azar se seleccionaran alumnos para pasar al
Pizarrdn a escribir el problema que inventaron y ellos
elegiran quien quieren que pase a resolverlo.

CIERRE:

e Socializar los resultados y los procedimientos
implementados, los alumnos que no terminaron
complementan la actividad.

SESION 3 (video perdido)

INICIO:

e Plantear a los alumnos las siguientes preguntas: ;habra
alguna forma de saber cuantas plantas y animales hay
en un terreno?, ;como se podrian contar?

e Escuchar las opiniones y anotar en el pizarron las ideas
propuestas.

e Conseguir por equipo los siguientes materiales para
construir una lupa:

- Una botella de plastico transparente de dos litros
con tapa.

- Tijeras de punta redonda.

- Un vaso con agua.

DESARROLLO

e Contestar el ejercicio “;Cudl puede funcionar?” Elegir
entre los objetos presentados, cudles pueden utilizar
para contar, de alguna forma, el niimero de plantas y
animales que hay en un terreno. Una vez seleccionados,
describir como los implementarian. (Anexo al final del
documento)

CIERRE:

e Reunirse con sus equipos y realizar lo que se indica:

a) Organizar una entrevista para averiguar qué
instrumentos pueden utilizar para contar y observar
plantas y animales pequefios, asi como qué plantas
y animales podrian encontrar cerca de la escuela.

b) Decidir a quién preguntar: biodlogas o biologos,
maestros, personas que se dediquen a criar

Materiales para
realizar las
actividades.
Organizar los
equipos.

Cuaderno.

Guiar didlogo de
reflexion.

Ejercicio “;Cual
puede
funcionar?”

Solicitar la
colaboracion de
personas con
conocimiento del
tema.

Cuaderno.
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animales, autoridades o alguna otra persona de la
comunidad.

c) Apoyarse en las siguientes preguntas para hacer su
entrevista:

- (Coémo son las plantas y animales que puede
haber en un terreno cerca de la escuela?

- ¢(Como se les llama en la comunidad a esas plantas
y animales?

- ¢/ Qué instrumentos conocen que podamos utilizar
para contar plantas y animales pequefios? ;podria
mencionar tres instrumentos distintos? Identificar
si coinciden con los que identificaron en la
actividad “;Cual puede funcionar?”

- (Como se usa cada uno de esos instrumentos?

e Realizar la entrevista y escribir las respuestas en su
cuaderno.

Apoyar a los
alumnos para
redactar las
preguntas de la
entrevista.

Organizar la
entrevista.

SESION 4 (video perdido)
INICIO:
o Completar la tabla de la pagina 105 del libro Proyectos
Escolares escribiendo el nombre de 3 instrumentos.
Instrumento (,Como se usa?

e Dibuyjar en el cuaderno los instrumentos
investigaron.
DESARROLLO
e Observar los instrumentos que un equipo de segundo
grado registrd en su entrevista, los cuales aparecen en
la pagina 106 del libro Proyectos Escolares. Dialogar
sobre si son parecidos a los que anotaron en la tabla
anterior.
- Comentar como podrian utilizar una lupa para
observar plantas y animales.

a) Observar con atencion la imagen del cuadrante que
aparece en la pagina 106 del libro Proyectos
Escolares y responder las siguientes preguntas:

- ¢ Cbémo esta construido?

- (Qué forma tiene?

- (Coémo se podra utilizar para observar plantas y
animales pequenos?

que

CIERRE

e Investigar en la Biblioteca Escolar, en la del Aula o, con
ayuda de un adulto buscar en internet o en la biblioteca
publica coémo se utilizan la lupa y el cuadrante. Dibujar
cada procedimiento en su cuaderno.

Cuaderno.

Libro Proyectos
Escolares.

Cuaderno.

Libro Proyectos
Escolares.

Internet y
dispositivos
multimedia para
observar el
video.

Libro Proyectos
Escolares.
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SESION 5
INICIO
e De manera grupal leer la actividad que llevo a cabo

Arturo, un alumno de 2° grado, en compaiiia de su

equipo, la cual se describe en la pdgina 107 del libro

Proyectos Escolares.

o La maestra les trazd un croquis del terreno que
visitarian. Lo recorrieron parando cada 11 pasos
para colocar un pedazo de carton y hacer
observaciones de las plantas y animales dentro del
cuadrado y hacer registros en el cuaderno. En el
croquis iban marcando con una “x” las partes
observadas.

DESARROLLO

e Se proyectara a los alumnos un croquis de la escuela,
ubicandolos en las areas de la escuela y cuales se
encuentran mas pobladas por plantas y animales,
similar a como lo hizo Arturo.

a) Comentar y preguntar como les gustaria que se
recorriera ese espacio y que instrumentos se pueden
utilizar.

b) Decidir qué o cuales instrumentos de los analizados
utilizarén.

¢) Acordar como...

- Recorreran el terreno que visitaran.

- Registraran sus observaciones.

- Determinaran 10 puntos donde se detendran a
observar y marcarlos con una “x” en el croquis.

- Les gustaria observar las plantas y animales
pequenos.

- Utilizaran los instrumentos para contar plantas y
animales.

d) Escribir en su cuaderno los acuerdos a los que
llegaron.

e En equipos, acudir al terreno y realizar lo que
acordaron.
e De manera individual, dibujar en el cuaderno la planta

y el animal observado que mas les haya interesado.

CIERRE
e Registrar sus observaciones en el cuaderno.

a) Realizar dos tablas como las de la pdgina 109 del
libro Proyectos Escolares, una para las plantas y
otra para los animales.

e En el ejercicio “Algunas formas de clasificacion”,
clasifica las plantas y animales observados atendiendo

a diferentes criterios.

Diversas fuentes
de informacion.

Cuaderno.

Libro Proyectos
Escolares.

Organizar la
visita a un area
verde cercana.

Gestionar los
permisos
correspondientes.

Formatos
“;Como son
algunos animales
pequetios de mi
localidad?” y
“;Como son
algunas plantas
de mi
localidad?”

Ejercicio
“Algunas formas
de clasificacion”.
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SECUENCIA MATEMATICA 3 (video perdido)
INICIO
e Resolver en el cuaderno las siguientes operaciones para
repasar como realizar las sumas con acarreo en las
decenas:

85+93=147+064=
91 +39=188+61=

DESARROLLO:

e Plantear a los alumnos los siguientes problemas para
que identifiquen con qué operaciones del ejercicio
anterior se pueden resolver:

- Dofia Maria recogio 88 huevos el sabado y 61 del
domingo. ;Cuantos huevos recolecto en total?

- Octavio vendié una playera en $85 pesos y una
bermuda en $93. ; Cuanto dinero obtuvo?

- Enlapapeleria vendieron 91 lapices amarillos y 39
lapices verdes. ;Cudntos lapices vendieron por
todos?

- Maria necesita 47 flores para armar un arreglo
chico y 64 para un arreglo grande. Si le pidieron un
arreglo de cada tamafo, ;cudntas flores necesita en
total?

e Escribir los problemas en el cuaderno y resolverlos.

CIERRE:

e Socializar las respuestas del ejercicio.

Guiar el
desarrollo de la
dindmica.

Cuaderno.

Plantear los
problemas.

Cuaderno.

Guiar la
socializacion.

SESION 6
INICIO

e En grupo, comparar las caracteristicas de las plantas y
animales que registraron.

e De manera grupal se comentara con los alumnos, que
fue lo que se realizd un dia antes, comentando que
animales fueron los que mas observaron en el terreno y
que caracteristicas pudieron observar en ellos.

DESARROLLO

e De manera individual, realizar lo que se indica.

a) En los recuadros de la pdgina 110 del libro
Proyectos Escolares, dibujar la planta que
observaron mas veces y la que observaron en menor
cantidad.

- Escribir en el cuaderno las caracteristicas de cada
una.

b) En los recuadros de la pdgina 111 del libro
Proyectos Escolares, dibujar el animal que
observaron en mayor cantidad y el que observaron
en menor cantidad.

Libro Proyectos
Escolares.

Cuaderno.

Libro Proyectos
Escolares.

Cuaderno.




- Escribir en el cuaderno las caracteristicas de
cada uno.
CIERRE
e Reforzar en los alumnos la idea de que depende de lo
que uno quiera ver, el instrumento que debemos utilizar

SESION 7
INICIO
e En equipos, retomar el problema inicial sobre qué
plantas y animales pequefios que se mueven lentamente
son mas escasos en comparacion con otros en un
terreno cerca de su escuela.

a) Leer lo que sucedio en el equipo de Arturo:
“Utilizamos el cuadro hecho con tiras de carton para
contar plantas y animales, pero tuvimos dificultades para
distinguir algunos de ellos”.

b) Comentar cdémo una lupa puede ayudar a
observarlos mejor.
c¢) Comentar qué otros instrumentos pueden utilizar
para observar mejor y dibujarlos en el cuaderno.
DESARROLLO
e Leer las instrucciones para construir una lupa que
aparecen en las pdginas 112 y 113 del libro Proyectos
Escolares.
1. Marcar la tapa en la parte concava de la botella.
2. Con ayuda de un adulto, recortar la parte
marcada.
3. Colocar una gota de agua en su interior.
4. Observar objetos a través del agua y fijarse

Guiar didlogo de
reflexion.

Cuaderno.

Libro Proyectos
Escolares.

Materiales para
elaborar la lupa.

Libro Proyectos
Escolares.

Organizar la
visita al espacio

como pueden observarse con mas detalle. verde para
e Comentar como pueden mejorar su instrumento. realizar
a) Dibujar en el recuadro de la pagina 114 del observaciones
libro Proyectos Escolares, las mejoras que con la lupa.
harian a la lupa.
CIERRE Formato
e Salir con los alumnos al espacio verde para realizar “Observamos
observaciones con la lupa que construyeron. Dar la con lupa”.
consigna de analizar una planta y un animal de su
eleccion y describir sus caracteristicas para determinar
si la observacion fue mas detallada usando este
instrumento.
e Vaciar la informacion de la actividad en el formato
“Observamos con lupa”. (Anexo al final del
documento)
SESION 8 Cuaderno.
INICIO Colores.
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e Se comentarda con los alumnos que estamos por

finalizar un proyecto y se les solicitard manera Cuaderno.

individual realizar lo que se indica.

a) Dibujar en el cuaderno como observaron las Guiar el
caracteristicas de las plantas y animales pequefos desarrollo de la
que viven en el terreno que recorrieron, elegir un actividad.
solo animal y pedirle a los alumnos dibujar de
manera detallada sus caracteristicas, mientras los Cuaderno.

alumnos comentan y dibujan su animal o planta se
comenta en el aula realizando un repaso de lo que
se estuvo viendo en el aula en el transcurso del
proyecto, esto con la intencién de que los alumnos
tengan presente todo lo ocurrido para contarlo con
sus compafieros de otros grados con quienes
compartiran lo vivido en este proyecto
b) Explicar su dibujo a personas de la escuela.
- Platicarles qué instrumentos usaron, las
dificultades que tuvieron en su elaboracion
y como ayudaron a resolverlas.
DESARROLLO
e Escuchar las historias de integrantes de otros equipos.
a) Escribir en su cuaderno cdémo otros equipos
resolvieron de manera distinta las mismas
dificultades.
b) Apoyar a los compaferos a quiénes se les dificulte
explicar su dibujo.
CIERRE
e Escribir en su cuaderno los acuerdos asamblearios a los
que llegaron para llevar a cabo la entrevista a un
especialista, asi como clasificar las plantas y animales
que habitan en su comunidad.

Sugerencias de | - Practicar lectura en voz alta.

actividades de - Practicar lectura compartida.

apoyo a la - Redactar enunciados.
lectoescritura - De manera colectiva, revisar la ortografia de las palabras.
Productos <y . .
. 08 Y Producto final: Observacion de plantas y animales en un area verde.
evidencias de oy
. . Construccion de una lupa.
aprendizaje
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