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ENTRE LA PRESCRIPCIÓN NORMATIVA Y LA DESCRIPCIÓN 
ETNOGRÁFICA: DESAFÍOS PARA UN CURRÍCULUM 

INTERCULTURAL

Alma Karina García Torres*

Resumen: El presente trabajo sitúa la posibilidad de emplazar el carácter altamente 
prescriptivo del currículum de la educación básica en México, a partir del acercamien-
to al sujeto que lo desarrolla y los procesos de resignificación curricular vía la etnogra-
fía educativa, dadas sus aportaciones al conocimiento del plano vivido y práctico de 
estos documentos. Además, se señalan algunas tensiones y articulaciones presentes 
en la configuración de un currículum intercultural y la necesaria articulación entre 
los planos prescriptivo y descriptivo para la configuración de proyectos educativos y 
curriculares flexibles, democratizadores e interculturales.
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Between Normative Prescription and Ethnographic Description: 
Challenges for an Intercultura Curriculum

Abstract: This paper presents the possibility of locating the highly prescriptive na-
ture of the curriculum of basic education in Mexico, from the approach to the subject 
that develops it and the processes of curricular resignification via educational eth-
nography, given its contributions to the knowledge of the lived plan and curriculum 
practice. In addition, some tensions and articulations present in the configuration of 
an intercultural curriculum and the necessary articulation between the prescriptive 
plane and the descriptive plane for the configuration of flexible, democratizing, and 
intercultural educational and curricular projects are pointed out.
Keywords: intercultural curriculum, ethnography, prescription, subjects of the curriculum.

INTRODUCCIÓN

En los últimos 30 años, la educación básica y obligatoria en Méxi-
co ha sufrido una serie de reformas educativas y curriculares que, 
según Gallardo (2018a), siguen una lógica desarrollista, economi-

cista y eficientista marcada por los debates políticos, económicos y peda-
gógicos del momento, y pese a ello, no se ha logrado responder al problema 
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de la desigualdad educativa que 
enfrenta el sistema educativo y la 
sociedad mexicana. 

Hoy en día se impulsa una nueva 
reforma educativa en el marco de lo 
que se denomina La Nueva Escuela 
Mexicana, lo que ha implicado, ade-
más de la derogación de la reforma 
del 2013, la modificación del artícu-
lo 3º constitucional, de la Ley Gene-
ral de Educación y la elaboración de 
nuevos planes y programas para la 
educación básica y la educación nor-
mal (destinada a la formación inicial 
de profesores) que sustituirán a los 
publicados en 2017. No es menester 
realizar un análisis minucioso de la 
política educativa actual, sin em-
bargo, nos parece relevante situar el 
momento coyuntural que atraviesa 
la sociedad mexicana, ya que forma 
parte de la sobredeterminación so-
cial (De Alba, 1991) que condiciona 
el currículum. 

El presente trabajo centra la aten-
ción en la necesidad de replantear  
la lógica etnocéntrica, centralista, re-
guladora, controladora, eficientista y 
altamente prescriptiva del currícu-
lum (Gallardo, 2018a y b; Hermida, 
2014; Gimeno, 2007; Gysling, 2007; y 
Terigi, 1999) de la educación básica. 
Asimismo, se destaca la relevancia 
de recurrir a la etnografía educativa, 
ya que aporta conocimiento en torno 
al plano vivido, real y práctico de los 
currícula (Levinson, Sandoval y Ber-
tely, 2007; Rifà; 1994) y se señala su 
urgente articulación en la construc-
ción de un currículum intercultural 
para la educación básica en México. 
Se sitúa la posibilidad de emplazar 

el carácter altamente prescriptivo y 
controlador del currículum, a partir 
del acercamiento al sujeto del desa-
rrollo curricular (De Alba, 1991) y 
a su experiencia en los procesos de 
resignificación. 

En el presente trabajo contempla-
mos cuatro apartados. En el primero 
abordamos el tema de la prescrip-
ción curricular y su relación con la 
regulación y control de la educación 
básica; en el segundo señalamos al-
gunas tensiones y articulaciones pre- 
sentes en la configuración de un cu-
rrículum intercultural; en el tercero 
abordamos la necesaria articulación 
entre los planos prescriptivo y des-
criptivo para la configuración de 
proyectos educativos y curriculares 
flexibles, democratizadores e inter-
culturales y, por último, proponemos 
una reflexión final en torno a la con-
figuración de un currículum inter-
cultural para la educación básica.  

CURRÍCULUM DE LA EDUCACIÓN 
BÁSICA: PRESCRIPCIÓN, 
REGULACIÓN Y CONTROL

El diccionario de la lengua espa-
ñola señala que la palabra prescri-
bir proviene del latín praescribêre, 
que significa “preceptuar, ordenar, 
determinar algo”. El carácter alta-
mente prescriptivo del currículum 
de la educación básica en México 
ha sido una de sus principales ca-
racterísticas; señalar qué, quién, 
cómo, cuándo, desde qué perspec-
tiva se enseña y se evalúa ha sido 
un interés central. Tal como afirma 
Terigi (1999: 42), “mínimamente 
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se prescribe sobre las finalidades 
y los contenidos de la enseñanza; 
pero en general el currículum se ex-
tiende sobre otras cuestiones”, que 
frecuentemente se detallan con un 
nivel de exhaustividad. 

Dicho interés es sobredetermina-
do por distintos grupos de la sociedad 
civil, quienes se disputan el control 
del proyecto educativo. La sobrede-
terminación curricular se puede en-
tender como

[…] aquellos [procesos] en los cua-
les, a través de luchas, negociaciones 
o imposiciones, en un momento de 
transformación o génesis, se produ-
cen rasgos o aspectos sociales que, de 
acuerdo con una determinada articu-
lación, van a configurar una estruc-
tura social relativamente estable y 
que tiende a definir los límites y las 
posibilidades de los procesos sociales 
que en el marco de tal estructura se 
desarrollen (De Alba, 1991: 89).

En este sentido se puede consi-
derar el currículum como una pro-
puesta político-educativa en tanto 
representa una síntesis de los pro-
yectos político-sociales de dichos 
grupos. 

Históricamente, se buscó la regu-
lación social de la educación a partir 
de la formación de las instituciones 
producto de las transformaciones 
políticas, económicas, culturales de 
la modernidad y vinculado a la for-
mación de las subjetividades moder-
nas (Rifà, 1994). De esta manera, el 
carácter normativo del currículum 
garantizaría la eficacia del proceso, 

sobre todo aunado a la organización, 
progresividad y estandarización de 
los contenidos a enseñar.

Según Gimeno (2007), algunas 
funciones del currículum prescrito 
son: referir una cultura común, se-
leccionar y organizar el saber en la 
escolarización y controlar la práctica 
de la enseñanza. 

En relación con la primera fun- 
ción, 

la prescripción […] supone un pro-
yecto de cultura común para […] una 
determinada comunidad, en la me-
dida en que afecta a la escolaridad 
obligatoria por la que pasan todos 
los ciudadanos […] es inherente a un 
proyecto unificado de educación na-
cional (Gimeno, 2007: 132). 

En sociedades pluriculturales co- 
mo la mexicana, la determinación 
del referente cultural curricular ten-
dría que ser consensuada democráti-
camente, ser producto del consenso 
social y representar la diversidad 
que configura dicha sociedad; sin em-
bargo, lejos de esto, históricamente 
el referente cultural del currículum 
de la educación básica y obligatoria 
ha sido un referente monocultural, a 
decir de Gallardo (2018b) “el nacio-
nalismo mexicano”, cuya base ideo-
lógica es el mestizaje, desde el que se 
niegan, ocultan e invisibilizan otras 
identidades y conocimientos referi-
dos a la existencia de pueblos y cul-
turas indígenas y afromexicanas. 

Se trata de una lógica etnocén-
trica que prevalece en el proceso de 
sobredeterminación curricular, ya 
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que se identifican y reconocen otras 
culturas sólo en relación de la propia 

[…] que hace las veces de modelo y 
de instrumento de valoración. En la 
medida en que las culturas sólo pue-
den ser comprendidas plenamente 
desde su interior, el etnocentrismo 
comporta siempre incomprensiones 
y sesgos equivocados e implica ac-
titudes de desconfianza hacia otras 
culturas (Herrada, 2007: 35).   

La segunda función del currícu-
lum prescrito refiere a la selección y 
organización del saber dentro de la 
escolaridad (Gimeno, 2007), ya que 
se definen los contenidos, su orga-
nización, secuencia, progresión, así 
como la prioridad de algunas disci-
plinas frente a otras y los tiempos 
para su aprendizaje. 

Por supuesto, al seleccionar y 
definir los saberes que se incluyen, 
se definen también los que quedan 
fuera. Al respecto, Hermida (2014) 
expresa que hoy en día cuando se 
habla de currículum, necesariamen-
te se hace referencia a por lo menos 
tres categorías: currículum explícito, 
prescrito o escrito; implícito u oculto, 
y nulo, que alude a “aquello que la 
escuela no enseña y que puede ser 
tanto o más importante que aquello 
que se enseña” (Eisner, 1979: 83, ci-
tado en Hermida, 2014: 334). El cu-
rrículum nulo tiene dos dimensiones:

1) los procesos intelectuales que la 
escuela deja de lado y 2) los conteni-
dos o asignaturas que están ausen-
tes en el currículum explícito […] lo 

no dicho, lo descartado como conteni-
do, como objetivo de formación, como 
bibliografía a incorporar, es paradó-
jicamente parte del currículum […] 
en tanto afirmamos que detrás de 
cada ausencia hubo una decisión de 
selección, de priorizar un conteni-
do por sobre otros (Hermida, 2014: 
334-335). 

Aunado a lo anterior, Hermida 
establece una relación entre el currí-
culum nulo y la proscripción, enfati-
zando con ello su dimensión política. 
Afirma que la proscripción de ciertos 
contenidos implica no sólo que no se 
incluyan en el currículum explícito, 
sino que se censuren, persigan y cas-
tigue su enseñanza, tratándose de 
una práctica de poder. 

Por ejemplo, la enseñanza de las 
lenguas indígenas en la educación 
básica mexicana a lo largo de los úl-
timos cien años, ha transitado por 
“políticas lingüísticas y educativas 
[que van] desde la castellanización y 
la asimilación cultural compulsivas, 
hasta las culturas políticas de plu-
ralismo cultural de la nación” (Díaz, 
2015: 50). En relación con las prime-
ras, se partía del supuesto de que las 
lenguas indígenas, en el mejor de los 
casos, serían un vehículo para acce-
der al español y con ello al desarrollo 
y progreso nacional. Si bien la polí-
tica educativa, curricular y lingüís-
tica no establecía de forma abierta 
la proscripción de las lenguas indí-
genas, las prácticas que se desarro-
llaron en el aula vinculadas con las 
formas en las que opera el racismo 
estructural en la escuela (Gallardo, 



34 Alma Karina García Torres

2014), derivaron en la prohibición e, 
incluso, en el castigo corporal de ni-
ñas, niños y jóvenes hablantes. 

Sólo recientemente se reconoce 
que las lenguas indígenas no son un 
medio, sino un fin en sí mismo, y que 
su enseñanza en la escuela es un de-
recho de los pueblos indígenas.

Dicha proscripción ocurre de for-
ma compleja y se relaciona con la 
disputa por un capital específico, 
el capital científico, objetivo (Bour-
dieu, 1999, citado en Hermida, 2014) 
que se define en términos de poder 
en tanto determina lo que es cono-
cimiento científico y lo que no. En 
este sentido, la función de la pres-
cripción curricular en relación con 
la selección de saberes desde una 
perspectiva hegemónica del conoci- 
miento, la racionalidad científica oc- 
cidental moderna, establece una 
frontera infranqueable para que sa-
beres provenientes de otras lógicas 
racionales como la de los pueblos in-
dígenas, afromexicanos y grupos di-
versos de la sociedad, sean excluidos 
tajantemente de la selección de los 
contenidos, o en el mejor de los casos, 
articulados a la propuesta curricular 
nacional como anexo o como un apar-
tado que corresponde sólo a la educa-
ción de dichos sujetos, sin afectar al 
conjunto; tal ha sido la situación de 
la educación indígena en México. 

La última función del currículum 
prescrito, que interesa destacar, es 
el control sobre la práctica de ense-
ñanza. En la medida en que la edu-
cación básica y obligatoria considera 
“aprendizajes, objetivos educativos, 
formas de evaluación que abarcan 

todo un proyecto de desarrollo hu-
mano en sus vertientes intelectua-
les, afectivas, sociales y morales” 
(Gimeno, 2007: 137), se produce un 
sistema de control y estructura esco-
lar que muchas veces se superpone a 
la enseñanza. En palabras de Gime-
no (2007: 137):

La evolución pedagógica y la amplia-
ción de fines de la escolaridad refle-
jados en los contenidos curriculares 
dentro de una tradición administra-
tiva intervencionista y controladora, 
lleva a pretender gobernar, modificar 
o mejorar la práctica escolar a través 
de las prescripciones curriculares. 

En este sentido, se asume que la 
prescripción representa la totalidad 
del proyecto curricular y que, en 
ella, se agota, lo que, por un lado, de-
riva en la imposibilidad de reconocer 
los procesos curriculares “de acepta-
ción, rechazo, redefinición que ope-
ran sobre lo prescrito y contribuyen 
a transformarlo” (Terigi, 1999), y por 
otro, se establecen relaciones de de-
pendencia a las regulaciones de la 
administración, lo que limita la au-
tonomía del docente, además de que 
se subestima su capacidad para to-
mar decisiones propias respecto del 
currículum y la didáctica. 

Las funciones mencionadas dan 
cuenta de la relevancia de la pres-
cripción, en tanto práctica curricu-
lar hegemónica, a partir de la que 
se define la direccionalidad política 
(Zemelman, 2003) del proyecto cu-
rricular, es decir, la dirección posi- 
ble en el marco de lo que De Alba 
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(1991) reconoce como la determina-
ción social.

En México, como se dijo, en las úl-
timas tres décadas han tenido lugar 
distintas reformas educativas y cu-
rriculares para la educación básica. 
En 1992, el Acuerdo Nacional para la 
Modernización de la Educación Bá- 
sica (anMeb), en 2004 la reforma del 
preescolar, en 2006 la reforma del cu- 
rriculum de secundaria, en 2009 el 
currículum de primaria, en 2011 la 
Reforma Integral de la Educación 
Básica (Rieb), en 2013 la reforma 
educativa en el marco de lo que se 
denominó “El Pacto por México”, que 
en 2017 derivó en la elaboración de 
un Nuevo Modelo Educativo (Gallar-
do, 2018a) y, finalmente, en 2019 se 
decreta la reforma educativa que de-
roga a la anterior.

Gallardo (2018a) expresa que 
una línea de continuidad a lo largo 
de estas reformas, relacionada con 
los contornos sociales en los que se 
configuran, refiere a la presencia de 
significante calidad, 

[…] que apunta como central para 
las finalidades de la educación mexi-
cana […] la calidad se sitúa como 
bisagra para la modernización y el 
desarrollo humano […] se engarza 
con la competitividad y, con ello, se 
establece como finalidad la relación 
educación-mercado de trabajo (Ga-
llardo, 2018a: 328). 

Así, el currículum de la educa-
ción básica en México en las últimas 
tres décadas ha dado continuidad a 
una visión eficientista, desarrollista 

y economicista de la educación, ya 
que, entre otros aspectos, 

[…] los significantes calidad y forma-
ción para el mercado de trabajo ope-
ran como horizontes de la sociedad 
para la que forma la educación bási-
ca, aludiendo a los cambios de econo-
mía globalizada […] y a la necesidad 
de alinearse con los estándares in-
ternacionales (Gallardo, 2018a: 328).

Bajo esta lógica el currículum pres- 
criptivo y normativo en las últimas 
reformas educativas tiende a ser ex- 
tenso y exhaustivo: no se quiere de-
jar ningún elemento fuera de su in-
fluencia y control. Por ejemplo, en 
el currículum de 2011 se elaboraron 
marcos y parámetros curriculares pa- 
ra la educación indígena; si bien en di-
chos documentos se hacía referencia 
a los derechos lingüísticos de los pue-
blos indígenas, entre ellos el derecho 
a recibir educación en su lengua ma-
terna, su articulación se propuso en 
términos de la lógica monocultural y 
etnocéntrica del currículum hegemó- 
nico, ya que dichos planteamientos  
sólo se consideraron para ser imple-
mentados en las escuelas de educa- 
ción indígena y no en la totalidad del 
nivel educativo; es decir, marcos y pa- 
rámetros curriculares no incidieron 
en la transformación del currículum 
nacional ni en la formación de todas 
y todos los niñas, niños y jóvenes.

Si analizamos esta relación con-
siderando al conjunto, podemos afir- 
mar que este tipo de dispositivos  
curriculares —planteados como ane-
xos o complementos— reproducen 
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una educación segregadora (Torres, 
2000), dado que crea fronteras cul-
turales infranqueables dentro del 
propio sistema, alejándose de la po- 
sibilidad de una educación inter- 
cultural y bilingüe en un contexto 
pluricultural y plurilingüe como el 
que representa México. 

Asimismo, la prescripción intenta 
ser exhaustiva abordando el plano 
pedagógico y didáctico. En el Modelo 
Educativo 2017 dicha exhaustividad 
se ve reflejada en el planteamiento, 
desglose y progresión de los llama-
dos “aprendizajes esperados”, en los 
que se consideran también orien-
taciones didácticas y para la eva-
luación. Asimismo, se consideró un 
espacio curricular nombrado “auto-
nomía curricular” que supeditaba 
dicha facultad a “ámbitos” predefini-
dos, así como a un proceso de gestión 
y administración educativa minucio-
samente detallado por parte de la 
Secretaría de Educación Pública. 

En este sentido coincidimos con lo 
que afirma Jacqueline Gysling:

[…] la extensión del núcleo curri-
cular oficial deja poco tiempo para 
incorporar realistamente otros obje-
tivos y contenidos que se consideren 
relevantes a nivel local, restando fle-
xibilidad y por ende posibilidades de 
adecuación a proyectos educativos y 
realidades diversas […] existe una 
aspiración a que todo lo que se con-
sidera relevante de aprender tenga 
presencia en el currículum nacional, 
y por ende, sea obligatorio para todos, 
restringiendo a su vez el espacio de 
definición local (Gysling, 2007: 338).

La prescripción curricular opera 
como un mandato sobre los sujetos 
del currículum, condicionando y su-
bordinando el plano didáctico a su 
lógica normativa, reguladora y con-
troladora, lógica que al articularse 
con el dispositivo de la administra-
ción escolar termina subordinando 
lo pedagógico a lo burocrático, mer-
mando con ello la actuación autóno-
ma y transformadora de los sujetos 
docentes.

Como mencionamos, a partir del 
2018 se plantea una reforma educa-
tiva en el marco de lo que se denomi-
na La Nueva Escuela Mexicana. Un 
aspecto que interesa destacar es la 
reaparición del carácter intercultu-
ral de la educación en todas sus mo-
dalidades y niveles plasmado en la 
Ley General de Educación (2019). Lo 
anterior se fortalece con el recono-
cimiento constitucional del carácter 
pluricultural de la nación mexica-
na, que reside en la existencia de los 
pueblos indígenas y afromexicanos, 
así como con la meta social que el 
gobierno actual ha planteado de “no 
dejar a nadie atrás y no dejar a na-
die afuera” (seP, 2020). 

Esto nos permite reconocer un 
momento coyuntural en el que es 
posible la transformación del carác-
ter altamente prescriptivo del cu-
rrículum de la educación básica, en 
aras de responder no a la relación 
educación-mercado laboral, sino a 
un proyecto social basado en la jus-
ticia e igualdad educativa (Torres, 
2000), considerando que la educa-
ción básica representa para países 
como México la posibilidad de crear 
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las condiciones para garantizar el 
derecho a la educación de todas las 
niñas, niños y jóvenes. 

Mientras el currículum conserve 
el carácter prescriptivo y centralizado 
asociado a las funciones de estable-
cer una cultura, controlar y regular 
los conocimientos y la enseñanza, se 
estarán limitando las posibilidades 
para construir un proyecto educativo 
mucho más inclusivo, intercultural y, 
por supuesto, avanzar hacia el logro 
de la igualdad educativa y la garan-
tía del derecho a la educación. 

TENSIONES Y ARTICULACIONES EN 
EL CURRÍCULUM INTERCULTURAL 

La sobredeterminación curricular 
implica ciertos grupos e intereses 
que disputan el proyecto educativo, 
es decir, que no todos los sujetos so-
ciales son sujetos de la determina-
ción curricular y en ello reside una 
de las principales tensiones cuando 
pensamos en el carácter prescriptivo 
del mismo, ya que conlleva el cues-
tionamiento sobre ¿quién prescribe?, 
¿quién define el currículum?, ¿bajo 
qué lógica? y ¿con qué finalidad?

Dichos intereses no necesariamen- 
te representan a una sociedad plural 
y democrática, sino sólo los de aque-
llos grupos que ocupan una posición 
hegemónica en dicho proceso. En 
este sentido, las y los docentes hace 
tiempo que participan marginalmen- 
te como sujetos de la determinación 
curricular y se ubican más como su-
jetos del desarrollo curricular (De 
Alba, 1991), es decir, en el plano de 
la “implementación”. 

De acuerdo con De Alba, por cu- 
rrículum  

[…] se entiende a la síntesis de ele-
mentos culturales (conocimientos, va- 
lores, costumbres, creencias, hábitos) 
que conforman una propuesta polí-
tico-educativa pensada e impulsada 
por diversos grupos y sectores socia-
les, cuyos intereses son diversos y 
contradictorios, aunque algunos tien-
dan a ser dominantes o hegemónicos, 
y otros tiendan a oponerse y resis-
tirse a tal dominación o hegemonía 
[…]  la síntesis implica el carácter de 
lucha (expresada de muy distintas 
maneras) que se desarrolla, tanto en 
la conformación inicial de un currícu-
lum como en su desarrollo y evalua-
ción […] es una arena en la cual se 
ejerce y desarrolla el poder. Poder en 
tanto relación de fuerzas que se ejer-
cen (De Alba, 1991: 59, 61).

Asumimos que el currículum, en 
tanto síntesis cultural, no puede res-
ponder a la totalidad social (en rea-
lidad es imposible), sin embargo, en 
la medida en que dicha construcción 
representa la propuesta político-edu-
cativa de una sociedad democrática 
en el proceso de sobredeterminación, 
tendrían que participar directamen-
te los distintos sujetos sociales que 
la conforman. 

Por el contrario, tal como señala  
Gallardo (2018a), lo que ha prevale- 
cido es una tendencia economicista  
desde la que se articulan los distin- 
tos componentes curriculares, produ- 
ciendo con ello proyectos político- 
educativos afines a los intereses del 
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mercado mundial, dejando por fuera 
o al margen intereses sociales, am-
bientales, culturales, entre otros. 

La prescripción curricular al inter- 
relacionarse con el plano administra- 
tivo escolar adquiere una connotación  
regulatoria, normativa y controla-
dora, con lo que se corre el riesgo de 
accionar mecanismos y prácticas es-
colares —a través de la supervisión 
y evaluación— que busquen a toda 
costa seguir la prescripción, descono-
ciendo con ello los procesos curricu-
lares (Terigi, 1999), los sujetos que 
los promueven y negando la posibi-
lidad de la transformación educativa 
y social. 

En este sentido, es necesario re-
conocer que el currículum represen-
ta una construcción histórica y no 
lineal, por lo que tienen lugar distin-
tos niveles de significación 

[…] constitutivas de la síntesis de 
contenidos culturales que determi-
nan a un currículum, así como de 
aquellas que se van generando en su 
devenir histórico-social. Estas signi- 
ficaciones pueden ser implícitas y 
explícitas, directas, indirectas, mani-
fiestas o latentes (De Alba, 1991: 74). 

Dichos niveles de significación 
configuran una tensión entre el cu-
rrículum prescrito y la autonomía de 
las partes, principalmente de los su-
jetos del desarrollo curricular. 

En los últimos años, a partir de 
las reformas educativas ha tenido 
lugar una ruptura importante entre 
los sujetos del currículum. Durante 
el sexenio 2013-2018, el gobierno en 

turno (presidido por Enrique Peña 
Nieto) llevó a cabo reformas en ma-
teria educativa y laboral que inci-
dieron negativamente en la imagen 
y prestigio del magisterio nacional. 
Al reformar el artículo 73, fracción 
XXV de la Constitución mexicana, 
se dio pie a la creación del Servi- 
cio Profesional docente, a partir del 
cual se estableció la normatividad 
para el ingreso, la promoción y la 
permanencia de docentes, directivos, 
supervisores y asesores técnico-pe-
dagógicos, entre lo que destacó la 
incorporación a dicho servicio me-
diante concursos de oposición cuya 
finalidad se centró en la “idoneidad” 
de los conocimientos y las capacida-
des de los postulantes. 

Esta reforma partió del supues-
to, secundado por la interpretación 
de los resultados de las evaluacio-
nes educativas nacionales e inter-
nacionales, de que las y los docentes 
en servicio no tenían el perfil idóneo 
para hacer realidad la calidad de  
la educación, por lo que se impuso  
dicha reforma junto con mecanismos  
de evaluación externos (en manos 
del Instituto Nacional de Evalua-
ción Educativa), antes que de una 
política educativa y curricular des-
de dentro que implicara la partici-
pación de los sujetos del desarrollo 
curricular. 

Como menciona Gimeno (2007), 
cuando el ámbito administrativo su-
bordina al técnico-pedagógico se ge-
neran las condiciones para el control 
de la enseñanza, suponiendo con ello 
su mejora a partir de prescripciones 
curriculares, pero se trata de una ló-
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gica simplista causa-efecto desde la 
que se desconocen los procesos y su-
jetos curriculares.   

Desde hace ya varias décadas, la 
sociología de la educación, las pers-
pectivas hermenéutica e interpreta-
tiva, la pedagogía crítica radical, así 
como la pedagogía crítica y la teoría 
curricular latinoamericana (Furlan, 
1997; Díaz, 1997 y 2015; De Alba, 
1991, entre otros), han señalado los 
límites de la prescripción curricu-
lar frente a los procesos curriculares  
complejos que tienen lugar en los 
espacios escolares a partir de la in-
tervención de los sujetos; asimismo,  
señalan su carácter político en tan-
to invención social y resultado de 
procesos que implican conflictos y 
luchas en torno a la definición de 
los conocimientos, su organización, 
disposición en la escuela, así como la 
ausencia de ciertas voces en la defi-
nición de los contenidos culturales, 
por ejemplo, las culturas infantiles 
y juveniles, las naciones, pueblos y  
culturas minoritarias de los Estados, 
el mundo femenino (Torres, 2000), 
por citar algunos. 

En este sentido, es importante 
plantear formas distintas y posibles 
de la articulación curricular, para  
avanzar en la construcción de pro-
yectos político-pedagógicos, educati- 
vos y curriculares mucho más inclu-
sivos, democráticos, interculturales, 
abiertos y flexibles. Construcciones 
que emplacen el carácter prescrip-
tivo, regulador, controlador y cen-
tralizado que hasta hoy ha tenido el 
currículum de la educación básica en 
México. 

Así, pensar en el desarrollo de 
un currículum intercultural resulta 
oportuno ya que éste 

[…] delinea las formas en que estas 
síntesis [curricular] conforman arti-
culaciones de conocimiento, saberes 
y valores de distinto cuño y cómo 
se disponen para la construcción de 
aprendizajes para la convivencia. 
Enuncia […] las relaciones de poder 
que mediante la definición de con-
tenidos se disputan determinados 
saberes y, por tanto, los posiciona-
mientos de los distintos sujetos que 
contienden en una propuesta educa-
tiva (Gallardo, 2013: 21).    

Tal como hemos señalado, el ca-
rácter prescriptivo del currículum de 
la educación básica representa un 
aspecto de su propia configuración, 
sin embargo, dicha prescripción pue-
de ser desplazada por propuestas 
indicativas basadas en lógicas más 
democráticas, participativas, colec-
tivas, plurales y diversas. Así como 
considerar la participación de acto-
res y espacios geopolíticos diversos, 
por ejemplo, niños, niñas y jóvenes, 
docentes, pueblos y comunidades in-
dígenas, afromexicanas, migrantes, 
grupos de mujeres, así como la or-
ganización de dichos actores a nivel 
local, municipal, regional y sus posi-
bles vínculos. 

Aunque la Ley General de Edu-
cación de 2019 señala que “La Se-
cretaría determinará los planes y 
programas de estudio, aplicables y  
obligatorios en toda la República 
Mexicana, de la educación preesco-
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lar, la primaria, la secundaria, la 
educación normal y demás aplica-
bles para la formación de maestras y 
maestros de educación básica”, como 
mencionamos, dicha determinación 
podría ser producto de una negocia-
ción mucho más abierta, participati-
va y representativa de los intereses 
de la sociedad mexicana en su con-
junto, y no sólo de algunos grupos e 
intereses hegemónicos. 

Sobre ello ahondaremos en el si-
guiente apartado, reconociendo la 
relevancia que tienen los sujetos del 
desarrollo curricular, el conocimien-
to que construyen a partir de su prác-
tica docente y su sistematización.

LA DESCRIPCIÓN ETNOGRÁFICA: 
POSIBILIDADES PARA LA 
CONFIGURACIÓN DE UN 
CURRÍCULUM INTERCULTURAL

Como hemos señalado, los proce-
sos que tienen lugar a partir de la 
intervención de los sujetos del de-
sarrollo curricular implican la rein-
terpretación de la prescripción. Se 
trata del plano procesal-práctico 
del currículum que refiere al tipo de  
significaciones que se van generan-
do en su devenir histórico-social 
(De Alba, 1991). 

[…] de acuerdo a nuestra noción de 
currículum, son los sujetos del desa-
rrollo curricular los que retraducen, a  
través de la práctica, la determina- 
ción curricular, concretada en una 
forma y estructura curricular espe-
cífica, imprimiéndole diversos sig- 
nificados y sentidos y, en última ins-

tancia, impactando y transformando, 
de acuerdo a sus propios proyectos 
sociales, la estructura y determina-
ción curricular iniciales (De Alba, 
1991: 93).

Lo que sucede en las aulas, en la 
escuela y la configuración del sujeto 
pedagógico, evidencia formas múl- 
tiples y diversas de construir, re-
significar, usar y difundir el conoci-
miento, formas que desde el plano 
prescriptivo no se consideran, alien-
tan o potencian; por el contrario, se 
invisibilizan, construyendo así una 
frontera —que luego se fortalece con 
la articulación de los sistemas de 
evaluación y las pruebas estandari- 
zadas— que excluye a los sujetos, sus 
experiencias y que al mismo tiempo 
los incluye como base de la construc-
ción de una masa homogénea. 

Sin embargo, tal es la fuerza dis- 
locadora del currículum vivido (Fur-
lan, 1996) que resulta urgente re- 
conocerla y, a partir de ello, crear  
las condiciones para la construcción 
de articulaciones curriculares mucho 
más flexibles, abiertas y representa-
tivas. Es aquí en donde la etnografía 
educativa juega un papel crucial, en 
tanto que 

[…] la etnografía es siempre una ne-
gociación constructiva que involucra 
por lo menos a dos, habitualmente 
a más sujetos conscientes y política-
mente significantes. En este contexto, 
emergen las estrategias de produc-
ción de narrativas etnográficas en las 
formas de la autoridad discursiva, 
que se preocupan por las cuestiones 
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de representación del conocimiento y 
que reconocen que los contextos de la 
investigación [educativa] están atra-
vesados subjetiva y políticamente […] 
la etnografía desde el paradigma dis-
cursivo crítico reconoce la mediación 
de las relaciones de poder en la inves-
tigación, en la que los sujetos están 
autorizados de forma distinta a parti-
cipar. En el marco de este paradigma 
discursivo se desarrollan la etnografía 
dialógica y la etnografía como polifo-
nía (Rifà, 1994: 227).

Dichas perspectivas etnográficas 
inscriben lógicas de construcción de 
conocimiento complejas, participa-
tivas e intersubjetivas. Lógicas que 
contradicen la prescripción curricu-
lar. En este sentido, la articulación 
entre el carácter prescriptivo-nor- 
mativo del currículum y las posi-
bilidades cualitativas, subjetivas, 
interpretativas de lo descriptivo es 
fundamental, ya que representa la 
posibilidad de redireccionar el pro-
yecto político-educativo del currícu-
lum de la educación básica hacia un 
horizonte plural, participativo y de-
mocratizador, en tanto se consideran 
las múltiples voces de los sujetos y 
no sólo la voz hegemónica que lo ha 
sobredeterminado, por lo menos en 
los últimos 30 años. 

Las y los docentes tienen un cono-
cimiento directo de lo que acontece 
en el aula y en la escuela; son ellos 
quienes al reflexionar sus propias 
vivencias, y al articularlas con su 
práctica, construyen proyectos edu-
cativos que de una manera u otra re-
configuran el vínculo pedagógico. 

La investigación educativa ha en-
contrado en la etnografía un apoyo 
importante en la construcción de co-
nocimiento sobre el campo. Hoy en 
día, los giros teórico-metodológicos 
que ha enfrentado la etnografía per-
miten reconocer formas de autoridad 
etnográfica que van más allá de la 
experiencia y la interpretación del 
investigador; nos referimos a la au-
toridad dialógica y la polifónica que 
consideran que “el conocimiento cons-
truido y la diversidad cultural favo-
recer el intercambio entre diferentes 
modelos de subjetividad en el trabajo 
etnográfico” (Rifà, 1994: 224). 

En las etnografías dialógicas se 
negocia de forma compartida la cons-
trucción de la narrativa etnográfi-
ca en torno a la realidad educativa, 
aspecto que adquiere relevancia ya 
que permite un mayor conocimiento 
y comprensión en torno a la partici-
pación de los sujetos del currículum. 
“Desde esta perspectiva. La etnogra-
fía puede ser vista como un espacio 
textual que puede dar cabida a la 
complejidad discursiva y a la inte-
racción dialógica de voces” (Rifà, 
1994: 228). 

La etnografía ha mostrado ser 
una herramienta investigativa re-
levante cuando el interés se centra 
en la comprensión de los sentidos y 
significados culturales que constru-
yen determinados sujetos en torno 
a cierto fenómeno, que en el caso de 
la etnografía educativa se refiere a 
la cultura escolar, en un sentido es-
tricto, y a la cultura de los sujetos en 
procesos educativos y pedagógicos, 
en un sentido más amplio. 
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En México, la etnografía educa-
tiva (Rockwell, 2009; Corenstein, 
2005; Bertely, 2000) ha aportado co-
nocimiento relevante en torno a la 
escuela, los procesos y las relaciones 
de poder que ahí tienen lugar, lo que 
abona a la comprensión de lo que su-
cede en contextos específicos con los 
conocimientos, prácticas, rituales, or- 
ganización, entre otros referentes 
“que permite reconstruir analítica-
mente los procesos y las relaciones 
del entramado real educativo” (Le-
vinson, Sandoval y Bertely, 2007: 
827). De hecho, a través de las dis-
tintas investigaciones acerca de la 
escuela y lo que sucede en ella es po-
sible el acercamiento al currículum 
vivido, al currículum real.

Si bien la etnografía educativa 
es realizada por investigadores con 
intereses en la comprensión de lo 
que ocurre en la escuela, es impor-
tante reconocer que en este campo 
la incorporación de docentes frente 
a grupo, haciendo investigación et-
nográfica con la intención de com-
prender e incidir en problemáticas 
educativas relevantes en su contex-
to, se ha vuelto una constante, sobre 
todo en aquellos espacios en los que 
el colectivo magisterial asume crítica 
y reflexivamente su labor educativa 
y pedagógica. En este sentido, intere-
sa destacar que dichas aportaciones 
tienen implicaciones importantes en 
términos metodológicos ya que 

[…] se generan métodos, técnicas e 
instrumentos alternativos y funda-
dos en el interaprendizaje, la co-par-
ticipación y estilos creativos de 

intervención; y se usan nuevos géne-
ros narrativos que aluden a las auto-
rías, entre otras, infantil, docente e 
indígena, buscando develar el carác-
ter significativo de los aprendizajes 
escolares, democratizar las prácticas 
de enseñanza y resolver los retos del 
multilingüísmo, la interculturalidad 
y la diversidad sociocultural y lin-
güística en las escuelas (Levinson, 
Sandoval y Bertely, 2007: 828). 

Dichas aportaciones representan 
referentes importantes para pensar 
la articulación entre el plano pres-
criptivo y el plano descriptivo-prác-
tico del currículum, y avanzar en el 
desplazamiento del primero frente 
a la introducción de una lógica mu-
cho más indicativa vinculada con 
los contenidos básicos a enseñar en 
tanto propuesta común (articulada 
desde la diversidad), que como iden-
tificamos, constituye una tensión 
permanente en la teoría curricular. 

Los hallazgos derivados de una 
multiplicidad de investigaciones edu- 
cativas en el campo pedagógico y 
curricular desde la perspectiva et-
nográfica, permiten afirmar que el 
currículum vivido transgrede y re-
significa el vínculo pedagógico que 
desde la prescripción se intenta de-
terminar. La práctica docente re-
significa aquello que la prescripción 
señala en relación con los conoci-
mientos, saberes, formas de enseñar 
y evaluar, incluso, las formas de re-
lacionarse con las y los educandos. 

Si bien el currículum actúa cons-
truyendo y reconstruyendo las sub-
jetividades e identidades docentes, 
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también es un mediador de las sub-
jetividades e identidades del estu-
diantado. Según Giroux (1990), el 
papel del docente como intelectual 
transformativo relaciona las posibi-
lidades emancipatorias y la crítica 
para repensar y reestructurar el rol 
de los trabajadores del currículum, 
es decir, no sólo como sujetos que lo 
desarrollan pasivamente, sino como 
sujetos que lo sobredeterminan.

Algunos hallazgos derivados de 
investigaciones que se han realiza-
do desde la perspectiva etnográfica, 
dan cuenta de lo mencionado. 

[…] los docentes a través de su prác-
tica pedagógica cotidiana contribu-
yen a la construcción de la educación 
intercultural dentro de la Escuela 
Primaria “Luis de la Brena” [ello 
implica] reconocer en el docente a 
un sujeto crítico, creativo, complejo, 
que parte de sus propios horizontes 
interpretativos, perspectivas peda-
gógicas y teorías de la práctica como 
elementos constitutivos para tomar 
decisiones de carácter  curricular y 
didáctico dentro del aula  […] impli-
ca reconocer que a pesar de que los 
docentes de escuelas primarias pú-
blicas regulares urbanas no han sido 
formados en y para la diversidad, 
éstos han tenido que actuar a partir 
de sus propias teorías de la práctica 
para enfrentar y dar respuesta a las 
demandas de la población cultural-
mente diversa […] El docente  […] 
“ha tenido que sacudirse todo lo de 
antes” para poder adoptar una pos-
tura flexible y abierta que le permita 
transitar hacia la interculturalidad. 

Para ello ha tenido que reconocer su 
historia y la historia de la escuela 
y la comunidad en la que se inserta 
(García, 2011: 136). 

En otra investigación etnográfica 
relacionada con la enseñanza de las 
artes en el nivel secundaria, algu-
nos de los testimonios recuperados 
a partir de entrevistas realizadas 
por la investigadora en torno a los 
planes y programas de la educación 
básica, destacan los procesos curri-
culares que atraviesan a las y los 
docentes, por ejemplo, cuando una 
profesora menciona: 

“Cuando llego aquí a la esans me 
doy cuenta de que aquí sí hay un 
programa de Música (1976 de Be-
llas Artes). Entonces, en base a ese 
programa hacíamos nuestra progra-
mación anual y nuestra dosificación, 
pero antes se hacía todo al inicio del 
curso y ya ibas adaptando tu dosifi-
cación de acuerdo con tu grupo. Pero 
el chiste era que tú debías hacer ese 
trabajo durante todo ese ciclo escolar 
[...] así se trabajaba” (Erika, 24 de 
febrero de 2014). No obstante, conti-
núa el relato la maestra de Música: 

“[…] el programa del 2003 ya era 
un programa oficial, entonces tuvi-
mos que hacer ajustes. Al principio 
me costó mucho trabajo; yo tuve 
mucha renuencia a ese programa, 
muchísimo porque toda la riqueza 
para mí que tenía el programa del 
76 [1976] lo quitaron. Toda la his-
toria, la historia de la música desa-
pareció. La flauta se veía solamente 
en uno o dos bimestres. Era muy 
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enfocado a lo cotidiano de los chicos, 
a que entendieran más su entorno, 
desde la parte cultural y lo que ellos 
escuchaban diario. Entonces a mí 
se me hizo un programa muy pobre. 
Muy, muy pobre, porque la rique-
za de que conozcan por lo menos a 
Felipe Villanueva o Carlos Chávez 
o estos compositores mexicanos. 
Entonces yo tuve mucha renuencia 
a ese programa, pero finalmente lo 
llevamos a cabo [...] para el progra-
ma del 2006, la única ventaja que 
yo le vi es que sí se respaldaron en 
un Kodály (pedagogo de la Música), 
como que por lo menos lo menciona-
ron. Entonces sí, se mejoró con estos 
pedagogos. Después de todo, lo que 
ellos nos pedían lo pudimos incluir 
al programa” (Erika, 24 de febrero 
de 2014) (Lechuga, 2016: 63).

En ambos registros podemos iden- 
tificar las tensiones en la relación cu-
rrículum prescrito-práctica docente, 
así como el posicionamiento y accio-
nes por parte de las y los docentes. 

Si bien la etnografía educativa da  
cuenta en un nivel micro de la rea-
lidad educativa en las aulas y en 
las escuelas que difícilmente podría 
generalizarse para el conjunto, es 
importante reconocer que sus apor-
taciones radican en la posibilidad de 
establecer “articulaciones epistemo-
lógicas entre las situaciones particu-
lares que documenta el etnógrafo y 
los procesos sociales más amplios en 
que dichas situaciones se insertan 
[y] sacar a la luz el sentido político 
de las inscripciones e interpretacio-
nes” (Bertely, 2000: 36). De ahí la 

relevancia de la etnografía educati-
va en la comprensión de lo que su-
cede en la escuela, pues se trata de 
contribuir a la “creación de nuevos 
consensos políticos que modifiquen 
las versiones hegemónicas” (Bertely, 
2000: 36) acerca del currículum pres-
crito, la escuela y la cultura escolar. 

REFLEXIONES FINALES 

Como mencionamos a lo largo del 
texto, el carácter prescriptivo del 
currículum ha sido hegemónico en 
tanto se concreta en la normativa y 
regulación escolar, produciendo en 
conjunto un dispositivo de control 
que incide directamente en los con-
tenidos que se incluyen y excluyen, 
en el papel que se le asigna (explíci-
ta o implícitamente) al docente, así 
como en el proceso de enseñanza y 
evaluación. 

Sin embargo, consideramos que 
la prescripción podría ser desplaza-
da por una propuesta de carácter in-
dicativo, abierta e inacabada, basada 
en una lógica democrática, plural, 
participativa e intercultural, antes 
que la lógica etnocéntrica, eficientis-
ta y economicista característica de  
las últimas reformas educativas. 
Para ello recurrimos a los aportes de 
la etnografía educativa en cuanto a 
la cultura escolar, los procesos de ne-
gociación, disputa y resignificación 
curricular por parte de los sujetos 
del currículum. 

Lo anterior implica un giro im-
portante en relación con: 1) el reco-
nocimiento de diversos sujetos de la 
sobredeterminación, la formulación 
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formal y el desarrollo curricular, su-
jetos que hasta ahora han permane-
cido al margen e —incluso excluidos 
abiertamente en ciertos periodos—, 
tales como los pueblos indígenas, 
afromexicanos, los grupos migran-
tes entre otros; 2) la urgente necesi-
dad de un currículum intercultural 
en tanto vía para avanzar hacia la 
igualdad y justicia educativa, y 3) 
la centralidad de la etnografía edu-
cativa y el conocimiento producido 
por ésta en torno a los sujetos y el 
currículum vivido, para reorientar  
la articulación entre el carácter pres- 
criptivo-normativo del currículum y  
las posibilidades cualitativas, subjeti-
vas, interpretativas de lo descriptivo. 

En conjunto, lo anterior represen-
ta la posibilidad de redireccionar el 
proyecto político-educativo de la edu-
cación básica hacia un horizonte plu-
ral, participativo y democratizador, en 
tanto se consideran las múltiples vo-
ces de los sujetos del currículum y no 
sólo la voz hegemónica que hasta aho-
ra lo ha sobredeterminado, producien-
do con ello exclusión, invisibilización, 
menoscabo de otras voces igual o más 
importantes que las primeras, sobre 
todo cuando hablamos de la educación 
básica y su propósito social. 
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