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Resumen

Este libro nace de una pregunta incomoda: jpor que tantos docentes bienintencio-
nados terminan ensenando lo mismo de siempre, aunque el programa oficial diga
otra cosa? Larespuestano es falta de voluntad, sino ausencia de herramientas para
tomar decisiones curriculares con criterio propio. Frente ala sobrecarga de conteni-
dos, lapresion por'cubrirel programay laconfusion ante laNueva Escuela Mexicana,
esta obraofrece fundamentos teoricosy herramientas practicas para que el docen-
te recupere su autonomia profesional: distinguir lo esencial de lo accesorio, disenar
proyectos con columna vertebral disciplinar, podar sin culpay evaluar su propio cu-
rriculo. Unlibro paramaestrasy maestros que quieren que sus estudiantes aprendan
con profundidady sentido.

Palabras clave:
Diseno curricular, Autonomia docente, Desarrollo curricular, Planificacion educati-
va, Educacion basada en competencias.

Abstract

This bookis born from an uncomfortable question: why do so many well-intentioned
teachers end up teaching the same thing, in the same way, even when the official
program says otherwise? The answer is not a lack of will, but a lack of tools to make
curricular decisions with their own criteria. Faced with content overload, the pres-
sure to"cover"the program, and the confusion surrounding the New Mexican School,
this work offers theoretical foundations and practical tools for teachers to reclaim
their professional autonomy: distinguishing the essential from the accessory, desig-
ning projects with adisciplinary backbone, pruning without guilt, and evaluating their
own curriculum. Abook for teachers who want their students to learn with depth and
meaning.

Keywaords:
Curriculum design, Teacher autonomy, Curriculum development, Educational plan-
ning, Competency-based education.



(1]

Resumo

Estelivronasce de uma perguntaincomoda: por que tantos professores bem-inten-
cionados acabam ensinando sempre a mesma coisa, da mesma maneira, mesmo
quando o programa oficial diz o contrario? A resposta nao ¢ falta de vontade, mas
a auséncia de ferramentas para tomar decis0es curriculares com critério proprio.
Diante da sobrecarga de conteudos, da pressao para "cobrir' o programa e da con-
fusdo em torno da Nova Escola Mexicana, esta obra oferece fundamentos teoricos e
ferramentas praticas para que o docente recupere sua autonomia profissional: dis-
tinguir o essencialdo acessorio, projetar com colunavertebral disciplinar, podar sem
culpa e avaliar seu proprio curriculo. Um livro para professores que guerem gue seus
alunos aprendam com profundidade e sentido.

Palavras-chave:
Desenho curricular, Autonomia docente, Desenvolvimento curricular, Planejamento
educacional, Educagao baseada em competéncias.
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Préologo

El presente prélogo introduce una obra dirigida a profesionales de
la docencia que enfrentan la disyuntiva entre las exigencias curriculares
normativasy las necesidades especificas de sus grupos. Se parte del re-
conocimiento de una tensién constitutiva de la practica educativa: aque-
Ila que media entre lo prescrito por el programa oficial y lo requerido por
el aula real; entre los principios de la Nueva Escuela Mexicana (NEM) y
las condiciones concretas del trabajo docente cotidiano —sesenta mi-
nutos iniciales de jornada, grupos numerosos, entregas institucionales
y supervisién directa— (SEP, 2022). En este contexto, la obra no ofrece
promesas retéricas ni idealizaciones de la precariedad, sino un conjun-
to de fundamentos tedricos y herramientas operativas integrables en la

planeacién semanal.

Justificacion de una nueva propuesta curricular

La nocién de curriculo que sustenta este trabajo se distancia de
su reduccion a un documento descargable o a un conjunto de indicado-
res formales. Se define, en cambio, como aquello que acontece una vez
cerrada la puerta del aula: la decisién de extender el tiempo dedicado
a un contenido especifico (por ejemplo, fracciones) en funcién del des-
empefio observado de los estudiantes, aunque el avance programatico
indique el transito a decimales; la seleccién razonada de textos cuando
los propuestos por el libro de texto no dialogan con el contexto comu-
nitario; el juicio profesional para articular campos formativos sin des-
cuidar la profundidad disciplinar (Gimeno Sacristan, 2010). La NEM ha
reintroducido el concepto de autonomia curricular, pero su ejercicio sin
criterios s6lidos deriva en improvisacion, asi como el criterio desprovisto

de teoria conduce a intervenciones bienintencionadas pero carentes de



fundamento (Stenhouse, 1991). En consecuencia, la obra se propone pro-
veer tanto marcos conceptuales para sustentar decisiones pedagédgicas

con autoridad como procedimientos para el disefio curricular auténomo.

Por qué este libro y qué problema resuelve

Este libro nacié de una pregunta incomoda: ;por qué tantos do-
centes mexicanos bienintencionados terminan ensefiando lo mismo de
siempre, de la misma manera de siempre, aunque el programa oficial

diga otra cosa?

No es falta de voluntad. Tampoco es ignorancia. Es que nadie les ha
proporcionado herramientas concretas para tomar decisiones curricula-
res con criterio propio. Se les entrega un programa, unos libros de texto
y lainstruccion de “seguir el plan”. Y cuando llega una reforma—como la
Nueva Escuela Mexicana— con lenguaje nuevoy estructuras distintas, la

incertidumbre se multiplica (Furlan, 2021).

El problema no es nuevo ni exclusivo de México. Desde los afnos
sesenta, investigadores como Jackson (1968), documentaron que la en-
sefianza es una actividad mucho mas compleja de lo que suponen la
mayoria de los especialistas y directivos educativos. Jackson llegé a es-
timar, a partir de observaciones sistematicas en aulas de primaria, que
un docente realiza una media de 500 intercambios individuales con sus
estudiantes en un solo dia. Esa densidad de interacciones, ese ritmo de
decisiones, esa imprevisibilidad permanente no se resuelve con mejores
formatos de planeacién ni con mas cursos teéricos en linea (Hargreaves,

2003).

Se resuelve, en parte, con un docente que tiene criterio curricular
propio: que sabe para qué ensena lo que ensefa, que puede distinguir lo
esencial de lo secundario, que entiende la diferencia entre un proyecto



integrador real y una agenda tematica disfrazada, y que puede tomar
decisiones pedagogicas fundamentadas incluso cuando la supervision

solicita otro rumbo (Sacristan & Pérez G6mez, 2019).

Este libro es para ese docente. Para la maestra de cuarto de prima-
ria que no termina de comprender co6mo armar un proyecto integrador
sin perder sus matematicas. Para el profesor de secundaria que quiere
ensefar argumentacion en Espanol, pero siente que el libro de texto lo
|leva a otro lado. Para la docente de bachillerato que ve en los campos
formativos una oportunidad real pero no sabe por donde empezar. Para
el maestro de zona rural que trabaja con comunidad indigena y percibe
que el programa nacional no dialoga con sus estudiantes. Para la direc-
tora que quiere guiar a su equipo hacia un disefo curricular coherente y

no sabe qué preguntas formulares (Rockwell, 2018).

El libro tiene tres propésitos concretos. Primero, explicar la teoria
curricular que importa —Ila que tiene consecuencias en el aula—en len-
guaje directo, sin sacrificar rigor. Segundo, mostrar cdmo esa teoria in-
cide en la practica cotidiana, aunque no sea evidente. Tercero, entregar

herramientas aplicables en la semana siguiente al término de la lectura.

No es un texto académico cerrado, aunque se apoya en autores sé-
lidosy en investigaciones recientes sobre el magisterio mexicano (Tapia,
2020). No es un manual de la SEP, aunque dialoga con la NEM desde su
interior. Es una conversacion entre colegas sobre algo que nos importa:
que los estudiantes aprendan de verdad, con profundidad, con sentido,

en los contextos reales donde habitan.

Estructura y contenido de la obra

La organizacién responde a tres interrogantes recurrentes en la

practica docente, aunque no siempre formuladas explicitamente:



Parte I: teoria curricular Esencial. Se explicitan las dimensiones vi-
sibles y operantes del curriculo, analizindose modelos como el de Tyler
(disefo por objetivos), Stenhouse (procesos de indagacion) y sus impli-
caciones practicas. Se examinan el curriculo oculto y el curriculo nulo,
argumentandose que las omisiones también educan. Asimismo, se in-
troduce el concepto de justicia curricular, subrayando que todo disefio
reproduce o confronta desigualdades. Esta seccién no constituye un
adorno académico, sino una base para que el docente pueda confrontar
afirmaciones normativas del tipo “asi lo establece el programa” con una

lectura profesional fundada.

Parte Il: disefio en contexto mexicano. Se aborda la implementa-
cion de la NEM no mediante declaraciones generales, sino a través de
decisiones de ajuste fino: uso de los campos formativos sin dispersion,
operacionalizacién de los ejes articuladores como filtros analiticos (no
como menciones rituales al inicio de la planeacién), construccién de se-
cuencias y alcances en condiciones de multigrado o ante la sobrecarga
de contenidos en relacién con las semanas efectivas de clase. Se discu-
ten el “arte de podar” (reduccién intencional del contenido por criterio
pedagdgico), las formas efectivas de interdisciplina y las estrategias de

negociacion con la supervisién sin renuncia al juicio profesional.

Parte Ill: herramientas de disefo. Se ofrece un taller practico que
incluye: mapeo de aprendizajes esenciales mediante una matriz tripar-
tita (esencial, importante, deseable); ejemplos concretos para primaria,
secundaria y bachillerato; indicadores para evaluar el curriculo real (so-
brecarga, vacios, redundancias); disefio de proyectos integradores que
preserven el eje disciplinar; y la conclusién de que el curriculo efectivo
reside en la experiencia de aprendizaje provocada, no en el documento

normativo.



Postulados centrales

La obra defiende los siguientes principios:

Tablar.
Postulado Fundamentacion
El docente como intelectual El conocimiento directo del grupo confiere
de su curriculo al profesional de la educacién una posicion
privilegiada para investigar su propia practica

(Stenhouse).

Menos contenidos, mayor La sobrecarga no equivale a rigor, sino a simu-
profundidad lacién; la poda selectiva constituye un acto
pedagdgico legitimo.

Integracion con criterio La interdisciplina no es yuxtaposicion de temas

para satisfacer un formato de proyecto, sino

articulacion que suma o se descarta segin
pertinencia.

Autonomia responsable Decidir qué ensefiarimplica rendicién de
cuentas, sustentada en saber profesional, no
en temor a la supervision.

Curriculo para la emanci- La escuela puede ser espacio de comprensién

pacién del mundoy de si mismo, o de entrenamiento

en la obediencia; cada decisién docente opta
entre ambos polos.

Nota: elaboracién propia.

Destinatarios y limitaciones

El texto esta dirigido a profesionales que hayan experimentado in-
satisfaccién con capacitaciones centradas en el “qué” de la NEM sin abor-
dar el “c6mo”; que dominen conceptualmente los campos formativos,
pero enfrenten dificultades para operacionalizar su evaluacién; que de-

seen armonizar el cumplimiento normativo con una ensefianza de mayor



calidad. No es pertinente para quienes busquen formatos predefinidos
de entrega institucional, pues no contiene recetarios, sino principios,
ejemplos y una invitacién al pensamiento critico. Disefar con sentido
implica incomodidad: la necesidad de excluir unos contenidos para pro-

fundizar en otros.

Advertenciay alcance

Lalectura de esta obra puede generar disensos fundados en el seno
de las academias (propuesta de reduccién tematica), requerir justifica-
ciones argumentadas ante la supervision (proyectos con menos conteni-
dos, pero mayor aprendizaje) y producir una sensacién de aislamiento al
defender las humanidades frente a discursos utilitaristas. Tales conflic-
tos son inherentes al disefio curricular entendido como toma de postura,
no como mera administracién del programa. La Nueva Escuela Mexicana
ha provisto un marco valioso (comunidad, inclusién, pensamiento criti-
co, interculturalidad), pero ningin marco se sostiene sin la traduccion,
filtro y realizacidn cotidiana por parte del profesorado. Esta labor es si-
multidneamente técnica, politica y ética. El propésito del libro es servir
como brdjula —no para seguir un norte impuesto, sino para trazar una
ruta propia con argumentos, evidenciay la conviccién de que el curriculo
mas significativo es aquel que se manifiesta cuando un estudiante ex-

presa comprension efectiva.



Capitulo 1

3Qué es curriculo? Mas alla del plan de estudios




Cuando un profesional de la docencia escucha el término “curricu-
lo”, suele asociarlo inmediatamente con el plan de estudios oficial pro-
porcionado por la Secretaria de Educacién Piblica (SEP): el documento
que contiene los aprendizajes esperados, los campos formativos y los
proyectos didacticos sugeridos. Sin embargo, esta acepcién, aunque fre-
cuente, resulta reduccionista desde la perspectiva de la teoria curricular

contemporanea.

El curriculo, en sentido amplio, constituye el conjunto de experien-
cias, intencionales o no, que ocurren en el espacio escolary que poseen
efecto formativo sobre los estudiantes (Gimeno Sacristan, 2010). Esta
definicién incluye tanto lo explicitamente planificado como lo no pre-
vistoy, crucialmente, aquello que se omite de manera sistematica. Com-
prender esta distincion modifica la manera en que el docente interpreta
su practicay, sobre todo, amplia el espectro de su responsabilidad profe-

sional (Stenhouse, 1991).

Antes de profundizar en la tipologia curricular, resulta necesario
precisar una distincién conceptual frecuentemente confundida en el
ambito escolar: plan de estudios, programay curriculo no son sinénimos.
El plan de estudios constituye la estructura global del sistema educativo:
establece las materias o campos formativos, su secuencia temporal y la
carga horaria asignada (Tyler, 1949). El programa es el documento técni-
co-pedagdgico que especifica los contenidos, aprendizajes esperados y
orientaciones didacticas para una asignatura o campo formativo en un
grado determinado (Coll, 1987). El curriculo, en cambio, es una construc-
cion mas amplia que integra lo anterior con lo que realmente acontece
en el aula: las interacciones, los silencios, las rutinas institucionales, las
expectativas docentes y las omisiones curriculares (Jackson, 1968). Un
mismo plan de estudios puede generar curriculos radicalmente distintos
en dos aulas de una misma escuela, lo que evidencia la naturaleza situa-

day enactiva del fenémeno curricular (Doyle, 1992).



Tres tipos de curriculo que coexisten en el aula

La literatura especializada ha identificado al menos tres dimensio-
nes curriculares que operan simultidneamente en todo contexto escolar:
el curriculo explicito, el curriculo oculto y el curriculo nulo (Eisner, 1979;
Jackson, 1968).

El curriculo explicito se refiere al conjunto de intenciones educa-
tivas formalmente declaradas en documentos oficiales: el programa de
estudios, los libros de texto, las planeaciones didacticas entregadas a
instancias de supervision. Es visible, evaluable y constituye el nivel mas
superficial del fenémeno curricular (Gimeno Sacristan, 2010). Cuando
una maestra de tercer grado ensefa fracciones siguiendo la secuencia
del libro de texto de Matematicas, esta operando en el dominio del cu-
rriculo explicito. De manera analoga, un profesor de primer afo de se-
cundaria que aborda la Revolucién Mexicana conforme a los aprendiza-
jes esperados del programa de Historia también se sit(ia en este nivel.
El problema no radica en la existencia del curriculo explicito —que es
necesaria para la coordinacion del sistema educativo—, sino en la pre-
suncién, frecuente entre el profesorado, de que este agota la realidad

curricular (Torres Santomé, 1994).

El curriculo explicito presenta una paradoja intrinseca: cuanto mas
detallado y prescriptivo es —esto es, cuanto mas pretende regular cada
paso del proceso de ensefianza—, mas dificil resulta implementarlo con
fidelidad, porque el aula real nunca coincide completamente con el aula
imaginada por quienes disefiaron el programa (Doyle, 1992). Jackson
(1968), documentd esta tensidon hace mas de cinco décadas: incluso el
plan de estudios mejor disefiado colisiona inevitablemente con la rea-
lidad de treinta estudiantes con historias, saberes previos y condiciones

de vida heterogéneas.



El curriculo oculto remite al conjunto de aprendizajes que se trans-
miten de manera implicita, no declarada, a través de las practicas, ruti-
nasy disposiciones espacialesy temporales de la escuela (Jackson, 1968).
No figura en ningin documento programatico, pero opera cotidiana-
mente. Jackson, en su obra fundacional La vida en las aulas, acufi6 este
concepto al observar que las escuelas primarias ensefiaban mucho mas
que contenidos académicos: ensefiaban a esperar el turno, a tolerar el
aburrimiento, a responder cuando el docente pregunta y a silenciarse
cuando no, a aceptar que el conocimiento fluye verticalmente de arriba
hacia abajo (Jackson, 1968, p. 45). En sus propias palabras, el aula era el
escenario donde los nifios aprendian a vivir bajo el escrutinio permanen-
te de otros, a manejar el poder de las evaluaciones y a comportarse con-

forme a las expectativas de una institucién que no eligieron.

En el contexto mexicano contemporaneo, el curriculo oculto pue-
de observarse cuando un docente prioriza la participacion de los estu-
diantes que levantan el mano mas rapido —frecuentemente varones en
ciertos contextos culturales (Calvo & Lomas, 2016)— transmitiendo asi,
sin enunciacién explicita, que el conocimiento pertenece a quien lo ex-
hibe con rapidez y en voz alta. O cuando los materiales visuales del aula
presentan exclusivamente cientificos europeos, y el mensaje silencioso
es que la ciencia es patrimonio de culturas hegemoénicas (Apple, 1990).
O cuando las sanciones disciplinarias se aplican con mayor severidad a
estudiantes de zonas rurales por no entregar tareas, sin indagar si dispo-
nen de electricidad en sus hogares o si sus familias pudieron acompafar-

los en el proceso (Rockwell, 2018).

El curriculo oculto no es intrinsecamente negativo. Un docente que
escucha con genuino interés las preguntas de sus estudiantes transmi-
te, sin decirlo, que preguntar es valioso. Uno que admite piblicamente
no saber algo y busca la respuesta junto con el grupo transmite que el

aprendizaje es un proceso colectivo, no una actuacion individual (Freire,



1970). Uno que modifica su postura ante un argumento mejor funda-
mentado transmite que el pensamiento critico es mas importante que
la certeza dogmatica. Estos son curriculos ocultos que contribuyen a for-
mar ciudadanos capaces de razonar auténomamente (Giroux, 1997). El
punto central es que el curriculo oculto existe independientemente de la
voluntad del docente. La cuestion relevante es si se gestiona de manera

consciente o si se lo deja operar por inercia (Torres Santomé, 1994).

El curriculo nulo se define como aquello que el sistema educativo
decide no ensefar, y su importancia fue formulada sistematicamente
por Eisner (1979). Este concepto resulta particularmente perturbador
porque sefiala que las ausencias curriculares también producen efectos
formativos. Cuando una escuela omite la educacién sexual integral bajo
el argumento de que “corresponde a las familias”, los estudiantes igual-
mente aprenden sobre sexualidad —solo que, a través de otras fuentes,
con menos herramientas criticas y mayor exposicién a informacion dis-
torsionada (Lerner, 2012). Cuando en la asignatura de Historia se exclu-
yen sistematicamente las rebeliones indigenas del siglo XIX por “falta de
tiempo”, los estudiantes construyen una narrativa nacional incompletay
sesgada (Bonfil Batalla, 1987).

En muchas escuelas mexicanas, el curriculo nulo abarca conteni-
dos como: el pensamiento critico sobre medios de comunicaciény redes
sociales; la historia de las mujeres como sujetos politicos activos en la
construccion del pafs (Lerner, 2012); la diversidad lingiistica y cultural
de México mas alla de conmemoraciones folcléricas puntuales; los de-
rechos laborales basicos; la educacién financiera elemental; y la salud
mental con profundidad conceptual (SEP, 2022). No se trata de conteni-
dos prohibidos, sino de saberes que simplemente no ocurren. Su ausen-
cia produce efectos tan reales como los del curriculo explicito (Eisner,

1979).



Trampa frecuente: confundir plan de estudios con
curriculo

El plan de estudios es el mapa. El curriculo es el viaje completo. Po-
seer un mapadetallado no garantiza nada sobre cémo se recorre el cami-
no, qué se aprende en el trayecto ni qué queda grabado en la memoria al
final del recorrido (Gimeno Sacristan, 2010). Un docente puede seguir al
pie de la letra el plan de estudios de la Nueva Escuela Mexicanay trans-
mitir, a través del curriculo oculto, que aprender es aburrido, que las pre-
guntas incomodas no deben formularse y que el conocimiento fluye ver-
ticalmente (Jackson, 1968). Otro docente puede trabajar con materiales
modestos en una comunidad con escasos recursos y crear un ambiente
donde los estudiantes se asumen como pensadores capaces (Rockwell,
2018). El plan importa, las orientaciones didacticas importan, el libro de
texto puede ser un recurso valioso; pero el curriculo total —explicito,
ocultoy nulo— importa mas. Y el curriculo total es, en Gltima instancia,
responsabilidad del docente, no inicamente de la autoridad educativa
central (Stenhouse, 1991).

¢Para qué sirve el curriculo? Tres enfoques tedricos

La pregunta sobre la funcién del curriculo no es neutral. Depen-
diendo de cdémo se responda, se disefa de manera diferente, se evalia
con criterios distintosy se establecen prioridades pedagégicas divergen-
tes (Tyler, 1949).

El enfoque técnico sostiene que el curriculo sirve para transmitir efi-
cientemente los conocimientos y habilidades que la sociedad demanda.
Desde esta perspectiva, la ensefianza se conceptualiza como un proce-

so productivo: ingresan materias primas (estudiantes), se les aplica un



proceso estandarizado (instruccién), y se obtienen productos (egresados
con ciertos conocimientos y habilidades medibles) (Bobbit, 1918; Tyler,
1949). El error no esta en valorar la eficiencia —los aprendizajes deben
poder evidenciarse—, sino en reducir la educacién exclusivamente a esa
dimensidn. Un enfoque puramente técnico resultaincapaz de dar cuenta
de lo que masimporta en la formacién humana: la capacidad de pregun-
tarse, de dudar, de cambiar de postura ante argumentos mejores (Freire,
1970). Esas cualidades no caben facilmente en una ridbrica de tres indica-
dores. En México, el enfoque técnico ha dominado la formacién docente
durante décadas, privilegiando la transmision de técnicas didacticas por
encima de la comprensién profunda de las disciplinas ensefadasy de los

contextos situados (Furlan, 2021).

El enfoque practico responde que el curriculo sirve para facilitar ex-
periencias de aprendizaje significativas, construidas en el didlogo entre
docentes, estudiantes y contextos (Schwab, 1973). Aqui el docente no
es un mero ejecutor de instrucciones, sino un profesional reflexivo que
toma decisiones fundamentadas (Stenhouse, 1991). Este enfoque reco-
noce que las aulas son lugares complejos e impredecibles. Jackson (1968),
describid cinco caracteristicas del aula que hacen inviable cualquier plan
perfectamente predecible: multidimensionalidad (muchas cosas ocurren
simultaneamente), simultaneidad (eventos paralelos que el docente debe
atender al mismo tiempo), inmediatez (ritmo acelerado de interacciones),
imprevisibilidad (eventos inesperados que interrumpen lo planificado) y
publicidad (todo lo que ocurre es visible para todos los presentes). Frente
aesarealidad, el curriculo solo puede ser una hipdtesis de trabajo que se

ajusta en el camino (Doyle, 1992).

El enfoque critico postula que el curriculo sirve para emancipar, para
que los estudiantes puedan leer criticamente su mundo y transformar-
lo cuando sea necesario (Freire, 1970; Giroux, 1997). Desde esta postura,

ningln curriculo es neutral: siempre favorece ciertos saberes, ciertas



voces y visiones del mundo (Apple, 1990). La pregunta no es solo “squé
ensefiamos?” sino “;para quién?, ;a favor de qué proyecto social?, ;quién
se beneficia de que esto se ensefie asi?” Toda reforma curricular tiene
implicaciones politicas, aunque se presente como técnica o meramente

pedagégica (Torres Santomé, 1994).

Los tres enfoques tienen algo que aportar. Un docente que ignora
el enfoque técnico terminassin evidencias de aprendizajey sin capacidad
de comunicar los logros de su practica. Uno que ignora el practico termi-
na con planes perfectos que no sobreviven el primer contacto con el gru-
po real. Uno que ignora el critico puede estar reproduciendo desigualda-

des sociales con la mejor intencién del mundo (Gimeno Sacristan, 2010).

Las cinco caracteristicas del aulay por qué importan
para el diseiio curricular

Jackson (1968), identificd cinco rasgos del ambiente escolar que
cualquier disefio curricular debe considerar. Su vigencia persiste mas de

medio siglo después.

1. Multidimensionalidad: el aula no alberga una Unica actividad a
la vez. Mientras el docente explica, algunos estudiantes atien-
den, otros piensan en cuestiones diferentes, otros se comu-
nican en silencio, otros aidn procesan lo dicho minutos atrés
(Doyle, 1992). El disefio curricular que ignora este rasgo —que
asume que todo el grupo se encuentra en el mismo punto cog-
nitivo al mismo tiempo— produce actividades que funcionan

para algunosy fracasan para otros.

2. Simultaneidad: el docente debe atender miltiples eventos con-
currentes: el estudiante que levanta la mano, el grupo que

trabaja, el tiempo que transcurre, el contenido que se explica.



Disefar curriculos que reduzcan la demanda de esta simulta-
neidad —que proporcionen al docente herramientas claras
para gestionar la complejidad— es un acto de profesionalismo
(Stenhouse, 1991).

3. Inmediatez: el ritmo del aula es acelerado. Las decisiones se
toman en segundos. Un docente con criterio curricular sélido
toma mejores decisiones rapidas que uno que depende de re-

cordar lo que decia el programa oficial (Doyle, 1992).

4. Imprevisibilidad: 1o que ocurre en el aula nunca coincide perfec-
tamente con lo planificado. Un curriculo bien disenado posee
flexibilidad incorporada: distingue los aprendizajes no nego-
ciables de aquellos que pueden ajustarse segin las condicio-

nes emergentes del grupo (Gimeno Sacristan, 2010).

5. Publicidad: todo lo que ocurre en el aula es observado portodos.
Los mensajes del curriculo oculto —quién habla mas, a quién
se presta mas atencidn, qué preguntas se valoran— operan en

ese espacio plblicoy tienen efectos colectivos (Jackson, 1968).

Caso concreto: el curriculo oculto en Formacion Civica
y Etica

En una secundaria del Estado de México, una docente de Forma-
cién Civica y Etica ensefiaba el tema de derechos humanos con genuino
entusiasmo. Sus examenes incluian preguntas como “;cuales son los tres
tipos de derechos segiin su generacion?” y “squé institucién en México
protege los derechos humanos?”. Los estudiantes memorizaban, respon-

diany aprobaban.



Sin embargo, en ese mismo salén, la docente interrumpia frecuen-
temente a los estudiantes cuando opinaban sobre situaciones reales
(“eso no tiene que ver con el tema”), no permitia que cuestionaran las de-
cisiones escolares (“eso es asunto de la direccién, no de este curso”) y re-
solvia los conflictos entre compaferos imponiendo sentencias sin proce-
so de dialogo (Rockwell, 2018). El curriculo explicito ensenaba derechos
humanos. El curriculo oculto ensefiaba que los adultos tienen siempre
larazdn, que las instituciones no se cuestionan y que opinar fuera de los
|imites marcados tiene consecuencias. Ambos curriculos convivian. Uno

de ellos posefa mayor impacto formativo (Jackson, 1968).

Preguntas para la reflexién profesional

1. ;Qué mensajes transmite el entorno del aula sin que medie
enunciacién explicita? (disposicion del espacio, patrones de
participacion verbal, respuestas al error, celebraciones y omi-

siones)

2. /Quétemas se evitan ensefar, aun reconociendo su importan-
cia para los estudiantes? ;Qué razones explican esas omisio-

nes?

3. ¢Cudl es el enfoque curricular dominante en la practica habi-
tual: técnico, practico o critico? ;Qué aportaria el enfoque que
permanece mas descuidado?

4. ;Hay algin contenido del curriculo nulo que, de ser incorpora-
do, modificaria significativamente las trayectorias de aprendi-
zaje de los estudiantes?



Idea para transferir al aula

Paso 1: Durante una semana, registrar en un cuaderno de campo
tres momentos diarios en los que se haya transmitido algin mensaje
sin enunciacidn explicita (un gesto, la forma de responder una pregun-
ta, la distribucion del tiempo de participacion, qué comentario se igno-
rd). Paso 2: al finalizar la semana, identificar un patrén recurrente: ;qué
mensaje no intencional se repite con mayor frecuencia? ;Qué aprenden
los estudiantes del docente que no figura en ningn programa oficial?
Paso 3: Seleccionar un solo aspecto que se desee modificar. Disefiar una
accion concreta y de pequefa escala (por ejemplo: “esperar 10 segundos
adicionales antes de responder una pregunta, para que los estudiantes
que procesan mas lentamente también puedan participar”) y evaluar su

efecto durante la semana siguiente (Stenhouse, 1991).






Capitulo 2
Tyler, Taba y Stenhouse:
tres respuestas a la misma pregunta




;Como se disefa un curriculo? Esta interrogante admite respuestas
sustancialmente distintas segin el marcoteérico desde el cual se aborde.
Tres autores del siglo XX siguen siendo los mas citados en la literatura de
formacién docente —no por moda intelectual, sino porque las pregun-
tas que formularon contindan siendo aquellas que todo profesional de la
educacion enfrenta cuando planifica con seriedad: ;para qué ensenar?,
;desde dénde partir?, ;como verificar que lo planeado efectivamente
produce aprendizaje? (Gimeno Sacristan, 2010). Conocer sus propuestas
no constituye un ejercicio meramente académico; implica equiparse con
tres logicas distintas de disefio de la ensefianza que, aunque en teoria se

contraponen, en la practica resultan complementarias (Stenhouse, 1991).

Ralph Tyler: la claridad de los objetivos como eje
estructurante

En 1949, Ralph Tyler publicé Basic Principles of Curriculum and Instruc-
tion, un texto de extension reducida que transformdé profundamente el
pensamiento sobre el disefio educativo en el mundo occidental (Tyler,
1949). Su propuesta es formalmente sencilla: para disefar cualquier cur-
S0 0 programa, es necesario responder secuencialmente cuatro pregun-
tas fundamentales: (1) ;qué propésitos educativos se buscan?, (2) ;qué
experiencias de aprendizaje se proveen para alcanzarlos?, (3) ;como se
organizan esas experiencias de manera eficiente?, y (4) ;c6mo se evalia
si los propésitos se lograron? (Tyler, 1949, pp. 1-2). A este planteamiento
se le denomina modelo por objetivos o, en la literatura especializada,
“légica tylereana” (Gimeno Sacristan, 2010; Pinar, 2012).

La virtud principal de este modelo reside en su exigencia de cohe-
rencia interna: obliga a que el disefio sea consistente desde los propdsi-
tos iniciales hasta la evaluacién final. Si el objetivo es que estudiantes

de segundo de secundaria puedan argumentar por escrito con eviden-



cias, entonces las actividades deben practicar la argumentacién con
evidencias, la evaluacién debe medir argumentacion con evidencias, y
la retroalimentacion debe versar sobre argumentacién con evidencias
(Tyler, 1949). Esta exigencia, aunque parezca obvia, es frecuentemente
vulnerada en la practica: muchos docentes declaran un objetivo y dise-
fian actividades que no lo abordan, o evaliian competencias distintas de

las efectivamente ensefiadas (Coll, 1987).

La coherencia tylereana constituye un habito profesional valioso.
Formularse antes de cada actividad la pregunta “;para qué sirve esto
en relacidn con el aprendizaje que quiero lograr?” actéia como un filtro
natural contra las actividades decorativas —aquellas que consumen tiem-
po sin producir aprendizaje significativo (Doyle, 1992). Sin embargo, el
modelo presenta riesgos significativos. El principal es que los objetivos
pueden convertirse en listas de comportamientos medibles que vacian
el aprendizaje de su densidad significativa (Eisner, 1979). Cuando todo
debe ser observable y cuantificable, los procesos cognitivos mas ricos —
dudar profundamente antes de responder, cambiar de postura ante un
argumento mejor fundamentado, generar preguntas inéditas— quedan

excluidos del disefio curricular (Freire, 1970).

El modelo de Tyler, llevado a sus extremos, produce lo que los cri-
ticos denominan educacion conductista: se ensefa aquello que puede me-
dirse,y se mide aquello que puede ensenarse facilmente (Apple, 1990). El
resultado es un curriculo empobrecido que ofrece la apariencia de rigor
a costa de profundidad formativa. Ademas, como ha sefalado Stenhou-
se (1991), Tyler asume implicitamente que es posible predecir lo que los
estudiantes aprenderan antes de que el proceso de ensefianza comien-
ce —una ficcién que cualquier docente con experiencia reconoce como
insostenible, pues los aprendizajes mas significativos suelen ocurrir en

los margenes de lo planeado, en las preguntas no anticipadas y en los



desvios del plan que resultan mas productivos que el plan mismo (Jac-
kson, 1968).

En el contexto mexicano contemporaneo, el modelo de Tyler sigue
siendo util cuando se emplea para crear coherencia interna en una pla-
neacién didactica, pero no como una camisa de fuerza que determine
a priori todo lo que puede ocurrir en el aula (Furlan, 2021). La Nueva Es-
cuela Mexicana (NEM), al enfatizar la autonomia profesional docente,
requiere precisamente un uso flexible de la légica tylereana, no suaban-

dono nisu aplicacién acritica (SEP, 2022).

Hilda Taba: el docente como diseiador desde abajo

Hilda Taba, contemporanea de Tyler, introdujo una dimensién cru-
cial que el modelo porobjetivos tendiaaignorar: el curriculo no se disefia
exclusivamente desde arriba (expertos, autoridades educativas, técnicos
pedagdgicos), sino también —y fundamentalmente— desde abajo, con
los docentes que conocen a sus estudiantes especificos en sus contextos
particulares (Taba, 1962). Propuso invertir el proceso de disefno: en lugar
de partir de los grandes objetivos nacionales y descender hasta el aula,
propuso partir del diagndstico del grupo concreto y construir hacia arri-

ba (Taba, 1962, cap. 10).

El modelo de Taba incluye siete pasos secuenciales, de los cuales
tres resultan especialmente relevantes para el trabajo docente de aula:
(a) diagnostico de necesidades —;qué trae este grupo especifico en térmi-
nos de saberes previos, intereses y condiciones de vida?—; (b) formu-
lacion de objetivos —;qué necesita aprender este grupo, dado lo que ya
sabe y el contexto en que vive?—; y (c) seleccion y organizacion de conteni-
dos —;qué contenidos sirven mejor para lograr esos objetivos con este

grupo?— (Taba, 1962, pp. 12-15). El diagndstico, en la perspectiva tabiana,



no se reduce a una prueba inicial estandarizada. Es una indagacion ge-
nuina sobre qué saben los estudiantes, qué les importa, qué conflictos
mantienen con el conocimiento, qué experiencias traen de sus hogaresy

comunidades, y qué preguntas se formulan sobre el mundo (Taba, 1962).

Este énfasis en el diagndstico es retomado explicitamente por la
NEM cuando postula la necesidad de “partir de la realidad de los estu-
diantes” y construir el curriculo desde el contexto (SEP, 2022, p. 45). Se-
gln el estudio de Sdnchez-Olavarria (2025), basado en observacién de
Consejos Técnicos Escolares en el estado de Tlaxcala, los docentes que
implementan la NEM con mayor efectividad son precisamente aquellos
que desarrollan una capacidad diagnéstica robusta: parten de una pro-
blematica identificada en la comunidad, conocen los conocimientos pre-
vios del grupo y construyen desde ahi su planeacién didactica. En estos
casos, la planeacidn se convierte en un instrumento “vivo” que se actua-
liza sesion a sesidn, no en un tramite burocratico que se entrega una vez

y se olvida (Sdnchez-Olavarria, 2025, p. 78).

En la practica mexicana concreta, la propuesta de Taba implica que
una maestra de sexto de primaria que ensefia en una colonia con pro-
blemas severos de acceso al agua no debe ensenar el ciclo del agua de
la misma manera que una maestra de una escuela urbana con agua co-
rriente en cada hogar. Taba dirfa: parte del diagnéstico real. ;Qué saben
tus alumnos sobre el agua a partir de la experiencia vivida de no tenerla?
¢Qué preguntas ya se han formulado sobre el tema? ;Qué vocabulario
emplean para describir su experiencia cotidiana? Ese es el punto de par-

tida legitimo, no el libro de texto (Taba, 1962; Rockwell, 2018).



Caso concreto: un maestro de secundaria diseha su
unidad usando a Taba

Roberto ensena Ciencias Naturales en una secundaria de Oaxaca.
El tema oficial del tercer bimestre es “propiedades de la materia: densi-
dad, conductividad, solubilidad”. En lugar de comenzar con las definicio-
nes del libro de texto, realiza un procedimiento diferente, alineado con

la propuesta tabiana (Taba, 1962).

Primero, pregunta a sus alumnos de primer grado: “,Qué materia-
les usan en su casa para construir, cocinar o trabajar que no ven en las
tiendas del centro de la ciudad?” Los estudiantes mencionan: el barro
para las ollas, el carrizo para los techos, la cal para las paredes, el copal
para el incienso, la palma para las cestas (Rockwell, 2018). Roberto regis-
tra sistematicamente todas las respuestas. Realiza asi su diagndstico de
necesidades: sus estudiantes poseen un conocimiento empirico profundo

sobre materiales locales que el libro de texto ignora por completo.

A partir de ese diagnéstico, Roberto disefia una unidad didactica
que parte del andlisis de las propiedades del barro (densidad, porosidad,
resistencia térmica, conductividad) antes de llegar a las definiciones
abstractas del libro. Los conceptos cientificos se introducen después, no
antes. Los estudiantes los construyen desde lo que ya saben, con mate-
riales que tienen en sus hogares, mediante experimentos que pueden
replicar con sus familias (Taba, 1962). El resultado: al finalizar la unidad,
los alumnos pueden explicar por qué una olla de barro mantiene la tem-
peratura mejor que una de aluminio utilizando el concepto de conduc-
tividad térmica. El rendimiento académico es notablemente superior al
del ano anterior, cuando Roberto simplemente seguia el libro de texto.
Adicionalmente, ocurre un fenémeno no previsto: los padres de familia,
al constatar que los saberes domésticos reciben un nombre cientifico, se

acercan con mayor entusiasmo a la escuela (Rockwell, 2018). Esto ejem-



plifica la tesis central de Taba: el curriculo se construye desde el conoci-
miento real del grupo hacia los conceptos del programa, no a la inversa
(Taba, 1962).

Lawrence Stenhouse: el curriculo como hipétesis y el
docente como investigador

Lawrence Stenhouse es probablemente el mas incomodo de los
tres autores, porque cuestiona el supuesto mas arraigado en la tradicién
curricular: que el disefio es asunto de expertos que entregan al docente
un producto listo para ser ejecutado con fidelidad (Stenhouse, 1991). Su
argumento es radical en el sentido etimoldgico —va a la raiz del proble-
ma—: un curriculo no es una prescripcidn, sino una hipatesis de trabajo. Es
una propuesta para ser explorada en la practica, no un guion para ser se-
guido al pie de la letra (Stenhouse, 1991, p. 96). Y quien puede explorarla
con inteligencia es el docente, porque es quien esta en el aula, frente a
estudiantes reales, con las limitaciones y oportunidades que solo él co-
noce (Stenhouse, 1985).

Por esta razén, Stenhouse acufd la célebre expresién docente
como investigador (teacher as researcher): alguien que observa sistema-
ticamente lo que ocurre en su clase, recoge evidencias, reflexiona critica-
mente sobre ellas y ajusta su practica en consecuencia (Stenhouse, 1985,
cap. 8). Sumodelo, conocido como modelo por procesos, no parte de obje-
tivos conductuales predefinidos —como en Tyler— sino de principios de
procedimiento: ;qué tipo de actividad intelectual se desea que ocurra en
el aula? La distincidn es sutil pero poderosa (Stenhouse, 1991, p. 102). En
lugar de formular un objetivo conductual del tipo “el alumno sera capaz
de identificar los conectores l6gicos en un texto argumentativo” (l6gica

tylereana), Stenhouse propondria: “en esta unidad, los estudiantes ten-



dran la oportunidad de discutir ideas sobre las que existen posiciones
encontradas, de defender su postura con razones, de escuchar argumen-
tos contrarios y de cambiar de opinién si los encuentran convincentes”
(Stenhouse, 1991, p. 105). La diferencia fundamental es que lo segundo
preserva la dignidad del proceso de aprendizaje y reconoce que los resulta-

dos reales son imposibles de predecir totalmente (Eisner, 1979).

Este modelo es especialmente pertinente para disciplinas donde el
proceso es tan importante como el producto: la discusién filoséfica, el
andlisis literario, la investigacién histérica, la resolucion de problemas
matematicos no rutinarios, la experimentacién cientifica con hipétesis
abiertas (Stenhouse, 1991). En estos casos, fijar de antemano qué “debe
concluir” el estudiante es traicionar la naturaleza misma de la disciplina
(Dewey, 1916). Como sefiala Stenhouse (1985), “no hay conocimiento sin

el conocedor; no hay curriculo sin el docente que lo interpreta” (p. 112).

;Como aplicar esta propuesta sin que derive en improvisacién?
Stenhouse no sugiere que el docente abandone toda estructura ni que
improvise cada sesidn (Stenhouse, 1991). Propone, mas bien, que el do-
cente lleve un registro minimo y reflexivo de lo que acontece en sus cla-
ses: qué funciond, qué no funciond, por qué. Segin el estudio empirico
de Sanchez-Olavarria (2025), los docentes observados en los Consejos
Técnicos Escolares de Tlaxcala utilizaban sus planeaciones como “ins-
trumentos de trabajo vivos” que actualizaban cada vez que impartian
clase y que mejoraban a partir de una reflexién constante sobre su im-
plementacién. Esto constituye una materializacién concreta de lo que
Stenhouse propuso: el docente como investigador de su propia practica
(Stenhouse, 1985).

Esta nocidn se vincula ademas con la distincién clasica que John
Dewey (1933), estableci6 entre accion reflexiva y accion rutinaria. La ac-

cion reflexiva examina activa, persistente y cuidadosamente los funda-



mentosy consecuencias de cada decisidn profesional; la accién rutinaria,
en cambio, se guia por la tradicién y la autoridad externa sin cuestionar
criticamente los fines que persigue (Dewey, 1933, pp. 9-10). Como sefiala
el prologuista de Lavidaenlasaulas (Jackson,1968), la gran contribucion
de Jackson al campo educativo fue precisamente mostrar que los docen-

tes necesitan desarrollar una practica reflexiva, no meramente rutinaria.

Como dialogan estos autores en el aula mexicana
contemporanea

Estos tres autores no se excluyen mutuamente. Un docente pue-
de —y probablemente debe— usar la claridad de Tyler para estructurar
su planeacion y asegurar la coherencia entre propésitos, actividades y
evaluacién (Tyler, 1949). Puede usar el diagnéstico de Taba para partir
del contexto real del grupo en lugar del contexto imaginario del libro de
texto (Taba, 1962). Y puede usar la actitud investigadora de Stenhouse
para ajustar el plan en el camino, documentar lo que efectivamente fun-
ciona y desarrollar gradualmente un saber profesional propio sobre su
practica (Stenhouse, 1985; 1991).

La NEM, en sus principios mas profundos, guarda ecos claros de
Taba y Stenhouse. El énfasis en partir de problemas del contexto, la va-
loracion del diagnéstico inicial y el reconocimiento de que el curriculo
es un proceso que se construye colectivamente en la practica escolar
son elementos centrales del marco curricular 2022 (SEP, 2022, pp. 38-42).
Como sefiala Sdnchez-Olavarria (2025), la NEM es un “curriculum vivo”
que no estad acabado, y cada docente que lo implementa contribuye acti-

vamente a su construccidn situada.

El peligro radica en usar exclusivamente a Tyler —lo mas cémodo,

lo mas facil de reportar administrativamente, lo que la supervisién esco-



lar suele solicitar—y perderse la riqueza de los otros dos enfoques (Gi-
meno Sacristan, 2010). Cuando esto ocurre, el curriculo queda reducido a
listas de objetivos medibles, y la densidad del aprendizaje real se pierde

en el camino (Eisner, 1979; Apple, 1990).

Trampa comun: usar los objetivos como decoracion en
lugar de como guia

En muchas planeaciones didacticas mexicanas, los objetivos o
propésitos de aprendizaje aparecen al inicio del formato —"el alumno
lograra..”—y luego las actividades planificadas no guardan ninguna re-
lacién coherente con ellos (Furlan, 2021). Esto ocurre porque los docentes
aprenden a llenar el formato por exigencia burocratica, no a usar los ob-

jetivos como herramienta de disefio genuino (Rockwell, 2018).

La sefial inequivoca de que los objetivos funcionan como mera
decoracién es la siguiente: si es posible cambiar el objetivo sin modifi-
car ninguna actividad, entonces el objetivo no esta guiando nada. Si es
posible realizar todas las actividades y el objetivo sigue siendo igual de
vago al final, entonces el objetivo no era operable (Stenhouse, 1991). El
remedio no consiste en escribir mejores objetivos en términos mas pre-
cisos. Consiste en comenzar por preguntar: ;qué evidencia concreta voy
a tener al final de esta sesion, semana o unidad de que los estudiantes
aprendieron lo que me proponifa? Esa evidencia es la que define el obje-
tivo real, no el que se declara formalmente en el formato de planeacién

(Tyler, 1949; Coll, 1987).



Los saberes del docente: mas que conocer el programa

El tedrico de la didactica Maurice Tardif (2014), retomado por San-
chez-Olavarria (2025) en su analisis de la autonomia docente, identifica
cinco tipos de saberes que un profesional de la educacién construye a lo
largo de su trayectoria: (a) saberes profesionales (de la pedagogia como
campo disciplinar), (b) saberes disciplinares (de la materia que ensefa),
(c) saberes pedagogicos (sobre como ensenar), (d) saberes curriculares
(sobre los programas oficiales y sus l6gicas internas), y (€) saberes expe-
rienciales (construidos en la practica cotidiana, a partir de la reflexién

sobre la accién) (Tardif, 2014, pp. 58-63).

Este dltimo tipo —los saberes experienciales— es el que Tyler,
Taba y Stenhouse iluminan desde distintos dngulos complementarios.
Tyler ayuda a estructurar esa experiencia en coherencia entre medios
y fines. Taba ayuda a contextualizarla situdndola en el diagnéstico del
grupo real. Stenhouse ayuda a sistematizarla como investigacién de la
propia practica (Sanchez-Olavarria, 2025). El docente que logra integrar
conscientemente los tres enfoques desarrolla un saber experiencial rico,
fundamentado empiricamente y transferible a nuevas situaciones (Tar-

dif, 2014).

Preguntas para la reflexién profesional

1. ¢La planeacién habitual se asemeja mas al modelo de Tyler, al
de Taba o al de Stenhouse? ;Qué dimensiones de los otros dos

enfoques permanecen ausentes o subdesarrolladas?

2. Cuando fue la dltima vez que se realiz6 un diagnéstico real
del grupo antes de planificar —no el tramite burocratico del

“diagnéstico inicial” exigido por supervision, sino la indaga-



cién genuina sobre qué saben y qué preguntas tienen los estu-

diantes acerca del tema especifico?

3. Sellevaalgln registro sistematico de lo que funcionay lo que
no funciona en el aula? Si no es asi, ;qué forma minimay soste-
nible podria adoptar ese registro sin convertirse en una carga

administrativa adicional?

Idea para transferir al aula

Paso 1. Antes de la proxima unidad didactica, dedicar 20 minutos
a formular tres preguntas abiertas al grupo sobre el tema que se va a
iniciar: ;qué saben ya sobre esto?, ;qué no comprenden todavia?, ;qué les
gustaria poder hacer con este conocimiento? (Taba, 1962). Paso 2. Regis-
trar las respuestas. Identificar una idea que surja del grupoy que no esté
contemplada en la planeacién original —puede ser una pregunta, una
experiencia narrada, una contradiccién entre lo que diceny lo que el pro-
grama supone. Paso 3. Incorporar esa idea como punto de partida o como
hilo conductor de al menos dos sesiones. Observar si cambia el nivel de
involucramiento del grupo (Stenhouse, 1991). Eso es, precisamente, ha-

cer investigacion de la propia practica al estilo de Stenhouse.






Capitulo

Seleccion cultural: zquién decide qué vale la pena enseniar?




Todo curriculo es, fundamentalmente, una operacién de seleccién.
Del vasto y acumulado conocimiento humano —las ciencias, las artes,
las lenguas, las tradiciones, las practicas, las filosofias, las tecnologias—
se escoge un fragmento para ser transmitido a las generaciones venide-
ras (Apple, 1990; Young, 2008). Esta seleccién nunca es neutral. Siempre
favorece ciertos saberes, ciertos lenguajes, ciertos valores, ciertas for-
mas de conocer el mundo. Y siempre deja fuera otros (Bernstein, 1996;
Torres Santomé, 1994). Comprender este mecanismo no implica adherir
a un relativismo radical que afirme que “todo vale igual” —posicién in-
sostenible desde cualquier teoria educativa seria—, sino reconocer que
las decisiones sobre qué ensefar tienen consecuencias concretas: deter-
minan quiénes se sienten incluidos o excluidos en la escuela, qué visién
del mundo transmiten las instituciones educativas y quiénes acceden a
las formas de conocimiento que otorgan poder en la sociedad (Bourdieu

& Passeron, 1970; Freire, 1970).

Como sefiala Young (2008), el conocimiento escolar no es un reflejo
directo del conocimiento producido por las disciplinas académicas, sino
una recontextualizacion que responde a intereses pedagégicos, politicos
y sociales. Esta recontextualizacidon implica necesariamente pérdidas y
ganancias: ciertos conocimientos se simplifican, otros se omiten, otros
se priorizan injustificadamente (Bernstein, 1996). La pregunta clave,
entonces, no es si existe sesgo en la seleccidn cultural —porque lo hay
siempre—, sino qué sesgos operan, a favor de quiénes 'y con qué consecuencias

para los estudiantes concretos (Apple, 1990).

El falso dilema: humanidades versus
conocimiento util

En México, este dilema aparece con regularidad en las conversa-

ciones de sala de maestros. “;Para qué ensefarles poesia si lo que nece-



sitan es saber computacién?” En sentido contrario: “La educacién técnica
empobrece a los estudiantes.” Ambas posiciones, advierte Nussbaum
(2010), son falsas dicotomias que responden mas a prejuicios ideolégicos

que a argumentos pedagdgicos fundados.

La pregunta relevante no es humanidades 6 ciencias, cultura clasi-
ca “o* habilidades practicas. La pregunta es: ;qué tipo de conocimiento
le permite a un estudiante entender el mundo en que vive, participar en
él con criterio auténomo y transformarlo cuando sea necesario? (Freire,
1970; Giroux, 1997). Esta interrogante admite respuestas que incluyen
tanto a SorJuanaInésde la Cruz como el pensamiento estadistico, |a his-
toria de México como la programacion, la reflexién ética como las mate-

maticas financieras (Diaz-Barriga, 2020).

El problema ocurre cuando se utiliza el argumento de “lo til» para
eliminar cualquier contenido que requiera tiempo, dificultad cognitiva
o0 que no tenga aplicacién inmediata visible. Leer literatura compleja no
produce resultados medibles en el corto plazo (Eisner, 1979). Sin embar-
go, desarrolla capacidad de interpretacién de textos densos, tolerancia
alaambigliedad, comprensién del punto de vista ajeno y habilidad para
sostenerlaatencidn en unatareadurante mastiempo que el que dura un
video de treinta segundos (Nussbaum, 2010). Todo ello tiene una utilidad
profunday duradera que escapa a los instrumentos de evaluacién estan-
darizada (Dewey, 1916).

El peligro opuesto es igualmente real: utilizar el argumento de la
“formacion integral” para mantener en el curriculo contenidos que han
perdido relevancia para los estudiantes, que se ensefian deficientemen-
te porque los docentes no estan capacitados en esa area, y que consu-
men tiempo que podria dedicarse a profundizar en conocimientos que
si importan para la comprensiéon del mundo contempordneo (Gimeno

Sacristan, 2010). El equilibrio, siempre dificil, requiere deliberacién co-



lectiva y evidencia sobre qué conocimientos efectivamente abren opor-
tunidades para los estudiantes (Young, 2008).

Canon, diversidad y pertinencia

México es un pais con 68 agrupaciones lingiiisticas reconocidas
—11 familias lingliisticas y 364 variantes dialectales, segtin el Catalogo
de Lenguas Indigenas Nacionales (INALI, 2008)—. Posee una historia
que incluye civilizaciones precolombinas de enorme sofisticacién in-
telectual, técnica y artistica (Bonfil Batalla, 1987). Alberga tradiciones
artisticas, médicas, agricolas y filoséficas que no aparecen en los libros
de texto de las asignaturas consideradas “formales” (Rockwell, 2018).
Sin embargo, la mayoria de los curriculos de educacion basica y media
superior siguen siendo, en los hechos, monolingiies y monoculturales
(Diaz-Barriga, 2020; SEP, 2022). Los libros de texto nacionales —a pesar
de sus renovaciones— parten de un espafol estdndar, de una historia
que tiene su centro en el Valle de Méxicoy en el proceso de formacion del
Estado nacional decimonénico, y de una ciencia que no dialoga con los
saberes de las comunidades (Rockwell, 2018; Bertely, 2006).

Esto tiene consecuencias directas y documentadas en la literatu-
ra educativa. Un estudiante nahua de la sierra poblana que aprende en
una escuela donde su lengua materna no aparece en ningtn libro, donde
su historia local no existe en el programa, donde sus practicas agricolas
ancestrales no se mencionan en Ciencias, recibe un mensaje implicito
muy claro: lo que td sabes no cuenta aqui (Bertely, 2006). La escuela se
presenta como un lugar para aprender las cosas que realmente importan,
y las cosas que importan son otras, originadas en otro lugar —general-
mente, las culturas hegemoénicas urbanas o europeas (Bonfil Batalla,
1987).



Este es el mecanismo mas sutil y poderoso de la desigualdad edu-
cativa: no la faltade recursos materiales—aunque también importan—,
sino lainvalidacién sistematica del conocimiento que los estudiantes traen
desde sus hogares y comunidades (Bourdieu & Passeron, 1970). Un es-
tudiante al que se le dice, de mil maneras implicitas, que su cultura, su
lengua y sus saberes no valen, desarrolla una relacién con el aprendiza-
je escolar marcada por la extrafieza o por el cumplimiento mecénico sin
apropiacién significativa (Freire, 1970). Aprende para pasar las evaluacio-

nes, no para saber con profundidad (Rockwell, 2018).

La seleccién cultural no es solo sobre qué autores aparecen en la
antologia de Literatura. Es sobre qué formas de conocimiento se reconocen
como legitimas dentro del espacio escolar (Apple, 1990). Los saberes so-
bre medicina tradicional poseen una racionalidad propia que puede dia-
logar en pie de igualdad con la biologia (Menéndez, 2005). Los sistemas
de produccién agroecolégica ancestral tienen l6gicas que la agronomia
moderna apenas esta recuperando (Toledo & Barrera-Bassols, 2008).
Los sistemas de organizacion comunitaria de muchos pueblos indigenas
contienen principios de democracia participativa y toma colectiva de
decisiones que podrian enriquecer cualquier clase de Formacién Civica
(Diaz-Polanco, 2006). El problema es que casi nunca se le invita a ese
didlogo. Permanecen en el curriculo nulo—aquello que el sistema decide

sistematicamente no ensefiar (Eisner, 1979).

La preguntaincomoda sobre el canon

El canon —el conjunto de obras, autores y saberes considerados
imprescindibles en un campo— existe en todos los curriculos (Bloom,
1994; Hirsch, 1987). No estd mal tener un canon. La humanidad ha pro-
ducido una acumulacién cultural de valor incalculable que merece ser

transmitida. El problema surge cuando el canon se trata como si fuera



eterno, universal y objetivo, en lugar de reconocerlo como una seleccion
histérica, politica y culturalmente situada (Apple, 1990; Torres Santomé,

1994).

En la asignatura de Espanol de secundaria, el canon literario inclu-
ye a ciertos autores latinoamericanos y espanoles. ;Por qué Juan Rulfo
siy tantos escritores indigenas contemporaneos —como Natalia Toledo
(zapoteca), Hubert Matiiwaa (mée’phaa) o Mikeas Sanchez (zoque)— no?
¢Por qué Federico Garcia Lorca siy poetas en lenguas originarias mexi-
canas —como Briceida Cuevas Cob (maya) o Juan Gregorio Regino (ma-
zateco)— no? La respuesta honesta, desde |a sociologia de la cultura, es
que el canon refleja el prestigio acumulado de ciertos grupos culturales
en ciertos momentos histéricos, respaldado por instituciones educati-
vas que a su vez reproducen y legitiman ese prestigio (Bourdieu, 1979).
Esto noinvalida a Rulfo ni a Lorca. Pero si abre la puerta a preguntar qué
mas podria estar ahi, qué otras voces han sido silenciadas y qué formas
de conocimiento han quedado fuera de la seleccién cultural dominante
(Apple, 1990).

Un docente que introduce un texto de autor local o de tradicién
oral junto con el texto del libro de texto no esta violando el programa.
Esta enriqueciendo la seleccion cultural y enviando a sus estudiantes
un mensaje radicalmente diferente sobre quién produce conocimiento
valioso (Freire, 1970). Y, con frecuencia, ese texto local abre la puerta al
texto candnico con mayor efectividad que si se hubiera empezado direc-
tamente por el candnico, porque el estudiante se reconoce primero en el
relato cercanoy luego puede hacer el esfuerzo de comprensién del relato
culturalmente distante (Rockwell, 2018).



La investigacion curricular en México: lo que sabemos

Angel Diaz-Barriga, uno de los especialistas en curriculo mas im-
portantes del pais, ha coordinado durante décadas los estados de co-
nocimiento del Consejo Mexicano de Investigaciéon Educativa (COMIE)
sobre el campo curricular (Diaz-Barriga, 2015; 2020). Esa investigacion
ha documentado, entre otras cosas, que la configuracién del curriculo
involucra actores muy distintos —técnicos de la Secretaria de Educa-
cién Pablica, especialistas universitarios, docentes de aula, editores de
libros de texto, representantes sindicales— con intereses y ldgicas que

no siempre convergen (Diaz-Barriga, 2020; Furlan, 2021).

Las lineas de investigacién que Difaz-Barriga (2015), identifica
como prioritarias incluyen: la influencia de las tecnologias digitales en
la configuracién curricular, la investigacion curricular en contextos de
educacion normal, indigena e intercultural, y las tendencias en estudios
curriculares de educacidn superior. Estas dimensiones del campo siguen
siendo poco comprendidas en la practica docente cotidiana, a pesar de
su importancia para entender como opera la seleccion cultural en el sis-

tema educativo mexicano (Diaz-Barriga, 2020).

Lo que si esta claro, a partir de décadas de investigacion, es que el
curriculo mexicano de educacién basica mantiene una tensién no resuel-
ta entre dos principios en conflicto. Por un lado, la uniformidad nacional —
necesaria para garantizar ciertos estandares minimos y el derecho a una
educacion comun para todos los ciudadanos (Tyler, 1949). Por otro lado,
la pertinencia local —necesaria para que el curriculo tenga sentido para
los estudiantes concretos que lo reciben, en sus contextos especificos
(Taba, 1962; Rockwell, 2018). Esta tensién no tiene una solucién definiti-

va; se negocia permanentemente en cada escuelay en cada aula.



Conversacion con supervision: por qué decidi incluir un
autor local en lugar de uno del programa oficial

El escenario es real y recurrente en muchas zonas del pais. La su-
pervisora escolar solicita evidencia de que se ha cubierto el programa.
El docente incorporé un cuento de tradicién oral mazateca en lugar del
cuento que venia en el libro de texto de quinto grado. ;Cé6mo fundamen-

tar curricularmente esta decision?

Una manera de sostenerla con solidez profesional, alineada con los
planteamientos de Stenhouse (1991) y la autonomia docente que recono-
ce la NEM (SEP, 2022), es la siguiente:

“El aprendizaje esencial de este bloque es que los estudiantes ana-
licen los elementos narrativos del cuento: personajes, tiempo, espacio,
conflicto y resolucién. Lo trabajamos con este cuento de tradicién oral
local, que contiene todos esos elementos narrativos con una riqueza con-
textual mucho mayor para este grupo que el cuento del libro de texto.
Ademais, este trabajo atiende el eje articulador de Interculturalidad cri-
tica que el Plan de Estudios 2022 sefiala como transversal. Aqui esta la
evidencia del trabajo de los alumnosy los criterios con los que evalué el

logro del aprendizaje.”

La clave no es pedir permiso para hacer algo diferente. Es documen-
tar la fundamentacién curricular de la decisién y tener la evidencia del
aprendizaje (Stenhouse, 1991). Eso transforma una decision que podria
servista como una transgresion del programa en una decisién profesional
fundamentada, ejercida dentro de los margenes de autonomia que la pro-

pia normativa reconoce (SEP, 2022; Sanchez-Olavarria, 2025).



Tres preguntas para el docente que quiere revisar su
seleccion cultural

1. ;Qué autores, fuentes, ejemplos y problemas utilizo habi-
tualmente en mis clases? ;De donde provienen? ;A qué grupos
culturales, geograficos y sociales representan? ;Hay algin pa-
trén en lo que incluyo sistematicamente y en lo que excluyo
(Eisner, 1979; Apple, 1990)?

2. ¢Hayalgan conocimiento de lacomunidad donde trabajo que
podria dialogar con mi disciplina? No como anécdota motiva-
cional de inicio de clase —"miren lo que hacen sus abuelos™—,
sino como punto de entrada epistemoldgico vilido para construir

el conocimiento disciplinar (Freire, 1970; Rockwell, 2018).

3. ¢Los materiales que utilizo muestran a mis estudiantes —o
a personas como ellos— produciendo conocimiento acti-
vamente, o solo consumiendo conocimiento producido por
otros? ;Hay ejemplos de cientificos, escritores, artistas, pen-
sadores que provengan de contextos similares a los de los
estudiantes o que hablen lenguas originarias? ;O todos los
“productores de conocimiento” aparecen como distantes geo-

grafica, cultural o socialmente (Bertely, 2006)?

Preguntas para la reflexiéon profesional

;Qué saberes de la comunidad donde trabajas no aparecen en
el programa oficial? ;Hay alguno que podria dialogar produc-
tivamente con un contenido disciplinar que si estd presente?

;Cémo podrias tender ese puente?



;Revisasel canon de tumateria con ojo critico, o lorecibes como
un dato incuestionable de la tradicidn disciplinar? ;Cuando fue
la Gltima vez que incorporaste un autor o una fuente que no

perteneciera al canon dominante?

;Cémo equilibras en tu practica la necesidad de cubrir un pro-
grama nacional con la pertinencia para los estudiantes que
tienes frente a ti? ;Hay tensiones irresueltas entre ambos prin-

cipios? ;Como las gestionas?

Idea para trabajar en el aula

Paso 1. Identifica un tema de tu programa donde exista un cono-
cimiento local, comunitario o de tradicién oral que se relacione signifi-
cativamente con el contenido disciplinar que debes ensefiar (Rockwell,
2018). Puede ser una practica agricola, un remedio medicinal, una técni-
ca artesanal, una forma de organizacién comunitaria, un relato oral, una

cancién tradicional.

Paso 2. Disefia una actividad de 30 a 40 minutos donde los es-
tudiantes comparen ese conocimiento local con lo que dice el libro de
texto o el programa oficial. Las preguntas centrales de la actividad: sen
qué coinciden ambas fuentes de conocimiento?, ;en qué difieren?, ;qué
explicaciones ofrece cada una sobre el mismo fenémeno?, ;cual resulta
mas (til para resolver este problema concreto que hemos identificado?

(Freire, 1970; Dewey, 1916).

Paso 3. Utiliza esa comparacién como puente para profundizaren el
contenido disciplinar, no para sustituirlo. El objetivo no es reemplazar el
conocimiento escolar por el conocimiento local —lo que seria un nuevo
reduccionismo—, sino mostrar que dialogan, que pueden interrogarse

mutuamente y que ambos son formas legitimas de conocer el mundo,



con fortalezas y limites diferentes (Bonfil Batalla, 1987; Bertely, 2006).
Lo que los estudiantes aprenden asi no es solo el contenido disciplinar,
sino también una leccién méas profunda: que el conocimiento no es un
monolito que viene de arriba, sino un campo de didlogo y disputa en el

que ellos mismos pueden participar.






Capitulo

Justicia curricular: cuando el curriculo abre o cierra puertas




El curriculo no solo transmite conocimientos. También distribuye
oportunidades (Connell, 1993; Gimeno Sacristan, 2010). Dependiendo de
cdmo estd disefiado y de cdmo se implementa en la cotidianeidad del
aula, puede ampliar las posibilidades de vida de los estudiantes o puede
reproducir—e incluso ampliar— las desigualdades con las que llegaron
a la escuela (Apple, 1990; Bourdieu & Passeron, 1970). Hablar de justi-
cia curricular no implica hacer politica partidista en el aula ni convertir
cada clase en un debate abstracto sobre inequidad social (Young, 2008).
Implica reconocer que toda decisién de ensefianza tiene consecuencias
distributivas: ;quiénes se benefician de este curriculo?, ;quiénes quedan
sistematicamente rezagados?, ;a quiénes se les estd preparando para
qué tipo de vida y participacion social? (Connell, 1993; Fraser, 2008).

Como senala Dubet (2006), la escuela moderna se fundé sobre la
promesa de igualdad de oportunidades: que los talentos y esfuerzos in-
dividuales, no el origen social, determinaran el destino de cada perso-
na. Sin embargo, las evidencias empiricas acumuladas durante décadas
muestran que esta promesa sigue siendo incumplida sistematicamente
(INEE, 2019; OECD, 2019). La justicia curricular es, precisamente, el inten-
to de hacer que la escuela —y especificamente lo que se ensefiay como
se ensefia— contribuya activamente a cerrar, no a abrir, las brechas que
los estudiantes traen desde sus contextos de origen (Connell, 1993; To-

rres Santomé, 2011).

Como el curriculo puede reproducir desigualdades

La literatura sociolégica y educativa ha identificado al menos tres
mecanismos fundamentales mediante los cuales el curriculo, incluso sin
intencion explicita, tiende a reproducir las desigualdades sociales pre-

existentes.



Mecanismo 1: las expectativas diferenciales como profecia
autocumplida

Cuando un docente, sin conciencia plena de ello, espera menos de
ciertos estudiantes —aquellos que provienen de familias con menor es-
colaridad, quienes hablan espafol como segunda lengua, quienes viven
en condicién de pobreza, las nifias en matematicas y ciencias, los nifos
en actividades vinculadas con el lenguaje y las artes—, ajusta involun-
tariamente su ensefianza a esas expectativas reducidas (Rosenthal & Ja-
cobson, 1968; Good & Brophy, 2000). Les dirige preguntas mas simples.
Les concede menos tiempo de espera para responder. Acepta respuestas
menos elaboradas como satisfactorias. Corrige con menor frecuencia y
con menor exigencia, pensando que “de ellos no se puede esperar mas”
(Rist, 1970). Los estudiantes, por su parte, son profundamente sensibles
a estas sefnales que se transmiten predominantemente a través del curri-
culo oculto (Jackson, 1968), y aprenden gradualmente a esperar menos

de si mismos.

Este fendmeno, extensamente documentado en la investigacion
educativa internacional, se conoce como efecto Pigmalién o profecia
autocumplida (Rosenthal & Jacobson, 1968). En su formulacién clasica:
las expectativas del docente funcionan como un filtro que moldea su
comportamiento, y ese comportamiento influye en el rendimiento del
estudiante, que tiende a aproximarse a lo que se esperaba de él (Good
& Brophy, 2000). En otras palabras, los estudiantes rinden cerca de lo
que sus maestros esperan de ellos —no porque las expectativas sean
magicas, sino porque modifican las oportunidades reales de aprendiza-
je que se les ofrecen (Jussim & Harber, 2005). El curriculo que un docen-
te ofrece de facto a sus estudiantes etiquetados como “dificiles” o “de
bajo rendimiento” no es siempre el mismo que ofrece a sus estudiantes

considerados “brillantes”. Y cuando esta diferencia en oportunidades se



mantiene afo tras afio, la brecha inicial se convierte en una grieta dificil
de remontar (Rist, 1970).

Mecanismo 2: el acceso desigual a contenidos curriculares
potentes

No todos los estudiantes tienen acceso a los contenidos mas ricos
y conceptualmente exigentes del curriculo (Anyon, 1980; Oakes, 1985). En
escuelas con recursos limitados —frecuentemente aquellas que atien-
den a poblaciones de menor ingreso— o en grupos catalogados insti-
tucionalmente como “de bajo rendimiento”, suele ocurrir que las horas
dedicadas a Ciencias se reducen en favor de actividades de remediacién,
que la escritura argumentativa se pospone indefinidamente para “cuan-
do dominen lo basico”, que la lectura de textos complejos se evita por-
que “no van a poder” (Anyon, 1980; Oakes, 1985). El resultado paradéjico
y perverso es que los estudiantes que ya parten con desventajas acadé-
micas de entrada reciben un curriculo empobrecido que amplia, en lugar

de reducir, esa desventaja inicial (Connell, 1993).

La investigacion etnografica de Anyon (1980), en escuelas de distin-
tos estratos socioeconémicos de Estados Unidos documenté cémo el cu-
rriculo efectivamente impartido variaba drasticamente: en escuelas de
clase trabajadora, el énfasis estaba en la repeticién mecanicay el cum-
plimiento de instrucciones; en escuelas de clase alta, el énfasis estaba en
el andlisis critico, la argumentacién y la creatividad. Estas diferencias,
observadas hace mas de cuatro décadas, siguen siendo un patrén recu-
rrente en los sistemas educativos contemporaneos, incluido el mexicano
(INEE, 2019; Rockwell, 2018).



Mecanismo 3: la evaluacién como dispositivo de seleccion
social

Los instrumentos de evaluacién que predominan en la mayoria de
las escuelas mexicanas —examenes de opcién mdltiple, tareas escritas
en espafiol estdndar, exposiciones orales en formatos discursivos espe-
cificos— favorecen sistematicamente a los estudiantes que ya han acu-
mulado capital cultural en sus hogares (Bourdieu & Passeron, 1970). El
estudiante cuya familia posee libros, que habla espafiol como lengua
materna, cuyos padres tienen experiencia escolary pueden acompanarlo
en las tareas, tiene una ventaja significativa en esos formatos de evalua-
cion. No necesariamente porque sea mas inteligente o se haya esforzado
mas, sino porque el formato de evaluacién no mide exclusivamente el
aprendizaje escolar: mide también —y quizas principalmente en algu-
nos casos— el capital cultural de origen (Bourdieu, 1979; Bourdieu &
Passeron, 1970).

Como ha sefialado Gimeno Sacristan (2010), la evaluacién no es
un acto técnicamente neutro. Es un acto politico que define qué cuenta
como aprendizaje valido, y esa definicion tiende a coincidir con las for-
mas culturales de los grupos dominantes. La evaluacion, en este sentido,
opera como un poderoso dispositivo de seleccion social que legitima las des-
igualdades de origen como si fueran diferencias de capacidad o esfuerzo
individual (Dubet, 2006; Fraser, 2008).

¢Qué significa realmente “incluir” en el
curriculo?

Aqui es necesario advertir una trampa frecuente en el discurso

educativo contemporaneo: creer que la justicia curricular se alcanza



simplemente agregando algunos nombres, fechas o temas al programa
existente (Torres Santomé, 2011). Incluir a Sor Juana Inés de la Cruz en
Literatura, agregar a Benito Judrez en Historia, mencionar a una cienti-
fica mujer en Ciencias, dedicar una semana al “mes de los pueblos indi-
genas” —todo ello es mejor que nada, ciertamente, pero no constituye
justicia curricular (Connell, 1993; Hooks, 1994). Estas adiciones, aunque
simbdlicamente importantes, suelen dejar intacta la légica profunda del
curriculo: sus formas de preguntar, sus criterios de validez, sus mecanis-
mos de evaluacién, sus narrativas dominantes sobre qué conocimiento
esvalioso (Apple, 1990).

Lajusticia curricular, en cambio, ocurre cuando se transforma la /6-
gica del curriculo, no solo su decoracién superficial (Connell, 1993; Fraser,
2008). Ocurre cuando las preguntas que se formulan en clase reconocen
las experiencias de todos los estudiantes como punto de partida legitimo
para la construccién de conocimiento, no solo como anécdota motivacio-
nal. Ocurre cuando la evaluacién no premia exclusivamente a quienes ya
poseen capital cultural acumulado en casa, sino que reconoce procesos
diversos, progresos individuales y diferentes formas de demostrar com-
prension (Gimeno Sacristan, 2010). Ocurre cuando la voz de los estudian-
tes —lo que saben, lo que les preocupa, lo que les pregunta el mundo—
es un insumo real del disefo curricular, no solo un pretexto discursivo

parainiciar la clase (Freire, 1970; Hooks, 1994).

El soci6logo australiano Raewyn Connell, una de las teéricas mas
influyentes en este campo, acuiié el término justicia curricular (curricu-
lumjustice) parasefialar que un curriculojusto posee tres caracteristicas
fundamentales (Connell,1993,1995). En primer lugar, sirve a los intereses
de los menos favorecidos, no solo —ni prioritariamente— a los ya aven-
tajados por el sistema social. En segundo lugar, se organiza en oposicién
al privilegio, no como reproduccién o legitimacién de él. En tercer lugar,
contribuye a la participacién e inclusién genuina de todos en la vida de-



mocrética, es decit, no solo ensefia contenidos, sino que forma sujetos
capaces de intervenir criticamente en la esfera piblica (Connell, 1993, p.
45). Connell es explicita: no se trata de un estandar facil de alcanzar, es-
pecialmente en sistemas educativos masivos y desiguales como el mexi-
cano. Pero si constituye una pregunta regulativa que vale la pena formu-
larse regularmente en la practica docente: ;este curriculo, tal como lo
estoy implementando, estd abriendo puertas o cerrandolas? ;Para quién
es? (Connell, 1995).

Tres condiciones realistas para un curriculo mas justo

La palabra “emancipacién”, en el vocabulario freireano (Freire,
1970), suena grande. En el contexto de un docente de primaria con trein-
tay dos alumnos en el aula, poco tiempo de preparacidon semanal y una
supervision que solicita formatos especificos, puede sonar francamente
utépica (Rockwell, 2018). Sin embargo, la investigacién sobre practicas
docentes justas ha identificado tres condiciones que cualquier docen-
te puede aproximar, aunque sea parcialmente, sin necesidad de esperar
una reforma sistémica del sistema educativo (Connell, 1993; Gimeno Sa-

cristan, 2010; hooks, 1994).

Primera condicion: voz genuina de los estudiantes

Esto no significa que los estudiantes decidan qué se ensefia —lo
que serfaunaabdicacién de laresponsabilidad docente— ni que el maes-
tro abandone su funcién de guia del aprendizaje (Freire, 1970). Significa
que las preguntas, las dudas, las experiencias y los saberes previos de
los estudiantes sean un insumo visible y genuino en la planeacién didac-
tica (Dewey, 1916; Stenhouse, 1991). Un diagnéstico real —no el tramite

burocratico del “diagnéstico inicial” que se entrega a supervisién, sino la



pregunta honesta y sistematica de “;qué traen mis alumnos sobre este
tema, ;qué les interesa, ;qué les confunde?”—es el primer paso hacia un
curriculo que dialoga genuinamente con quienes lo reciben (Taba, 1962;
Rockwell, 2018).

Segunda condicion: relevancia cultural de los contenidos

Los contenidos curriculares deben conectar con el mundo real de
los estudiantes, pero no como un simple pretexto motivacional del tipo
“usemos ejemplos con futbol para que les interesen las fracciones” —
estrategia que a menudo resulta condescendiente y no aborda el ni-
cleo epistemolégico del problema—, sino como un ancla cultural genui-
na para el conocimiento disciplinar (Gay, 2010; Ladson-Billings, 1995).
Aprender sobre proporcionalidad con situaciones que los estudiantes
conocen, que tienen consecuencias reales en sus vidas y que les resultan
significativas no es bajar el nivel académico: es construir el puente cogniti-
vo correcto entre lo que ya saben (conocimiento cotidiano) y lo que van
a aprender (conocimiento disciplinar) (Gay, 2010; Moll et al., 1992). La
pedagogia culturalmente relevante (Ladson-Billings, 1995) ha demostrado
que cuando los estudiantes ven sus propias experiencias y culturas refle-
jadas en el curriculo, no solo se involucran mas, sino que aprenden con

mayor profundidad.

Tercera condicién: profundidad conceptual para todos

Esta es la condicién mas frecuentemente sacrificada con los gru-
pos etiquetados como “dificiles” o “de bajo rendimiento” (Anyon, 1980;
Oakes, 1985). La justicia curricular exige que todos los estudiantes, sin
excepcion, tengan acceso a los conceptos mas potentes y estructurales
de cada disciplina: la demostracién en matematicas, la argumentacion



en Espafiol, la explicacién causal en Historia, la hipétesis verificable en
Ciencias (Connell, 1993; Young, 2008). No se trata de ensefiar mds conte-
nidos ni de acelerar artificialmente el ritmo de instruccién. Se trata de
no quedarse en la superficie conceptual con ningin grupo, de no susti-
tuirla comprension profunda porla repeticién mecanica bajo el pretexto
de que “esos alumnos no estan listos para pensar” (Anyon, 1980; Freire,

1970).

Como advierte Connell (1993), cuando un docente decide —muchas
veces con la mejor intencién de “proteger” a sus estudiantes de la frus-
tracibn— que ciertos alumnos “no estan listos” para pensar con profun-
didad, esta tomando una decisién curricular con consecuencias a largo
plazo. Esta cerrando puertas que quizads nunca vuelvan a abrirse en la tra-
yectoria escolar de esos estudiantes. La justicia curricular exige, por el
contrario, abrir esas puertas y proveer los apoyos necesarios para que
todos puedan atravesarlas, no cerrarlas argumentando que “es muy difi-

cil para ellos” (Connell, 1993; Fraser, 2008).

Trampa comiin: creer que “incluir” es solo agregar
nombres o fechas

En una escuela de Guerrero, la direccién anuncié con orgullo que
el programa de Historia ahora incluia “perspectiva de género” porque
habian afadido una semana dedicada a mujeres histéricas al final del
tercer bimestre. Tres maestros dedicaron esa semana a hablar de Josefa
Ortiz de Dominguez, Sor Juana Inés de la Cruz y Leona Vicario. Fue me-
jor que nada, ciertamente. Pero durante el resto del afio, el curriculo de
Historia seguia teniendo en el centro exclusivo a hombres que decidian,
guerreaban, gobernaban y escribian, mientras las mujeres aparecian
ocasionalmente como “esposas de” o “madres de” (Connell, 1993; Torres
Santomé, 2011).



La “perspectiva de género como semana especial” es radicalmente
distinta de la “perspectiva de género como lente analitica para formular
preguntas distintas todo el afio” (hooks, 1994; Lerner, 2012). Las pregun-
tas que transforman el curriculo no son las que afiaden contenidos al fi-
nal, sino las que cambian la mirada sobre los contenidos ya existentes:
;quiénes tomaban las decisiones en cada época y quiénes no podian ha-
cerlo? ;Qué roles socialesy econémicos se les asignaban a hombresy mu-
jeres en cada periodo histérico? ;C6mo han cambiado esos roles, por qué
y con qué consecuencias? ;Han cambiado lo suficiente? (Lerner, 2012).
La segunda version no afiade tiempo al programa. Cambia las pregun-
tas que se formulan dentro del tiempo que ya existe. Esa es la diferen-
cia entre la inclusién simbélica (agregar nombres) y la justicia curricular

(transformar la légica) (Connell, 1993; Fraser, 2008).

Caso concreto: evaluacion diferenciada sin bajar el nivel
académico

Una maestra de tercer grado de primaria en una escuela de una
comunidad nahuahablante de la Sierra Norte de Puebla enfrentaba el
desafio de evaluar la comprensién lectora en un grupo donde varios es-
tudiantes tenian el espafiol como segunda lengua, con niveles muy di-
versos de dominio (Bertely, 2006; Rockwell, 2018).

En lugar de utilizar exclusivamente el examen escrito en espafol
estandar —formato que claramente desfavorecia a los estudiantes bi-
linglies emergentes—, disend tres formas equivalentes de demostrar
la misma comprension del texto. Primera forma: responder preguntas
por escrito en espafiol estandar (el formato tradicional). Segunda forma:
explicar en voz alta lo que entendieron, en espafol o alternando libre-
mente con ndhuatl, grabando la explicacidn si el estudiante lo preferia.

Tercera forma: realizar un dibujo secuenciado que mostrara los eventos



principales del texto, en tres o mas vifietas, con breves anotaciones si el

estudiante deseaba agregarlas (Rockwell, 2018).

Las tres formas evaluaban exactamente el mismo aprendizaje: si
el estudiante habia comprendido la informacién explicita e implicita
del texto. Pero cada una lo hacia en el canal de comunicacion mas dispo-
nible para cada estudiante en ese momento de su desarrollo bilingiie
(Bertely, 2006; Gay, 2010). Los resultados mostraron que varios alumnos
que sistematicamente “reprobaban” el examen escrito —y que estaban
siendo considerados para programas de “apoyo remedial’— tenian una
comprension lectora perfectamente desarrollada, al nivel esperado para
su grado. Lo que les faltaba no era comprensién, sino dominio del espa-
fiol escrito estandar, que es un aprendizaje importante y que la maestra
seguia ensefiando, pero que es diferente de la comprension lectora (Roc-

kwell, 2018).

Esta maestra estaba haciendo justicia curricular en la evaluacién:
no bajé el nivel de lo que se esperaba que los estudiantes aprendieran
(comprensidn de textos), sino que amplié los formatos en los que podian
demostrar ese aprendizaje (Gimeno Sacristan, 2010; hooks, 1994). No
confundié lengua de evaluacion con competencia evaluada. Esa distincidn es

central para un curriculo justo.

Preguntas para la reflexién profesional

1. ;Ofreces el mismo curriculo —con la misma exigencia concep-
tual, el mismo tipo de preguntas, la misma profundidad— a
todos tus grupos o subgrupos, o ajustas la dificultad hacia
abajo para algunos? ;Qué razén te das a ti mismo para hacerlo
si es el caso? ;Esa razdn resiste el escrutinio desde la justicia
curricular (Connell, 1993)?



2. ;Quéestudiantes de tugrupo tienden a tener menosvozen las
actividades de discusion, debate o resolucion de problemas?
¢Hay un patrén reconocible (género, origen étnico o linguisti-
co, rendimiento previo, comportamiento)? ;Qué modificacion
pequena, realistay sostenible podrias implementar para cam-
biar ese patron (Ladson-Billings, 1995)?

3. ¢Hay algin concepto potente y estructural de tu disciplina
—argumentar sobre evidencia, demostrar una propiedad
matematica, analizar fuentes primarias, formular hipédtesis
contrastables— que evitas trabajar con ciertos grupos porque
presumes que “no van a poder”? ;Qué evidencia real tienes de
esaincapacidady qué evidencia tienes de que es tu ensefianza,
no su capacidad, la que necesita ajustarse (Rosenthal &Jacob-

son, 1968; Anyon, 1980)?

Idea para transferir al aula

Paso1. Tomalalista de tu grupoy anota,junto a cada nombre, cuan-
tas veces ese estudiante particip6 en la Gltima semana con una aporta-
cion intelectual substantiva—no respuestas de “si” 0 “no”, no repeticion
de lo que el docente ya dijo, no lectura en voz alta sin comprensidn, sino
una idea propia: una pregunta, una conexion, una duda, una hipoétesis,

una objecién (Freire, 1970; Hooks, 1994).

Paso 2. ldentifica los cinco estudiantes con menos participaciones
substantivas. Disena para la semana siguiente una actividad cuya es-
tructura haga que la voz de esos cinco estudiantes sea el punto de partida
necesario para que la actividad funcione. Puede ser una pregunta que
ellos formulen sobre el tema después de leer un texto breve, un objeto

de su casa o comunidad que traigan para analizar colectivamente, una



experiencia personal que compartany que el grupo use como dato para
resolver un problema (Moll et al., 1992; Gay, 2010).

Paso 3. Observa sistematicamente si cambia la dinamica de parti-
cipacién del grupo cuando esos cinco estudiantes tienen el centro de la
actividad. Y formiulate esta pregunta incomoda, pero necesaria desde
la justicia curricular: ;qué habian estado aprendiendo esos cinco estu-
diantes durante las semanas anteriores —a través de mi curriculo, de
mis expectativas, de mis interacciones con ellos— sobre si su voz, su ex-
periencia y su pensamiento valen o no valen en esta aula (Rosenthal &

Jacobson, 1968; Connell, 1993)?






Capitulo

De la nueva escuela mexicana a tu aula: campos formativos y
ejes articuladores en la practica




La Nueva Escuela Mexicana (NEM) irrumpié en el panorama edu-
cativo nacional con un lenguaje novedoso que generd dos reacciones
opuestas entre el magisterio (SEP, 2022). Por un lado, un entusiasmo
genuino en algunos docentes que vislumbraron alli ideas pedagédgicas
que ya defendian desde hacia tiempo —Ia contextualizacién, la autono-
mia profesional, el aprendizaje basado en problemas—. Por otro lado,
una resistencia o confusidon profunda en muchos otros, que sintieron
que se les pedia hablar un idioma diferente de un dia para otro, sin for-
macién suficiente, sin materiales claros y con una supervisiéon que tam-
poco comprendia cabalmente los alcances de la reforma (Furlan, 2021;
Sanchez-Olavarria, 2025). Ambas reacciones son comprensibles desde
la sociologia del cambio educativo (Fullan, 2007). Ninguna de las dos es

suficiente para navegar laimplementacion con inteligencia profesional.

La investigacién de Sanchez-Olavarria (2025), sobre Consejos Téc-
nicos Escolares (CTE) en Tlaxcala documenta con precisién esta tensién
estructural. Los docentes se encontraron inmersos en un proceso de
transicion de un modelo curricular a otro, que implica una nueva forma
de concebir y ejecutar el acto educativo: el paso de la ensefanza indivi-
dualizada por contenidos y disciplinas estancas al trabajo colaborativo
por campos formativos, a través de proyectos integradores orientados a
la resolucion de problemas cercanos a la comunidad (Sanchez-Olavarria,
2025, p. 72). Esta transicién, como lo muestra el estudio etnografico, no
fue sencilla. El inicio fue titubeante, marcado por la falta de formacién
especificay porunaincertidumbre generalizada sobre si lo que se estaba
haciendo era lo correcto, en ausencia de criterios de implementacién cla-
ros desde las autoridades educativas (Sanchez-Olavarria, 2025; Furlan,
2021).

Pero es que cada docente que implementa la NEM contribuye a una
reforma que permanece en construccion. Es, en palabras de ese estudio,

un curriculum vivo que no esta acabado, cuyos significados se negocian



y redefinen en la practica cotidiana de las escuelas (Sanchez-Olavarria,
2025, p. 88). Esto constituye, simultaneamente, una oportunidad —Ila
posibilidad de apropiacién creativa y contextualizada— y una respon-
sabilidad —Ila exigencia de fundamentacién teérica y documentacion

rigurosa de las decisiones curriculares— (Stenhouse, 1991).

¢Qué es un campo formativo y qué no es?

La NEM organiza el conocimiento escolar en campos formativos
como alternativa a la tradicional organizacidn por asignaturas aisladas
(SEP, 2022). Para la educacién basica —primaria y secundaria—, los
cuatro campos definidos son: (1) Lenguajes; (2) Saberes y Pensamiento
Cientifico; (3) Etica, Naturaleza y Sociedades; y (4) De lo Humano y lo
Comunitario (SEP, 2022, pp. 62-68).

La l6gica subyacente a esta organizacion es epistemoldgica, no me-
ramente administrativa (Dfaz-Barriga, 2020). Un campo formativo no es
simplemente un “conjunto de materias” que se agrupan por convenien-
cia horaria. Es, mas bien, una perspectiva integrada sobre un aspecto
de la realidad que requiere multiples lenguajes disciplinares para ser
comprendida en profundidad (Morin, 1999). El campo “Etica, Natura-
leza y Sociedades” no existe para que Historia, Geografia y Formacion
Civica y Etica compartan un mismo espacio en el horario. Existe porque
la comprensién cabal de los problemas éticos contemporaneos —el
cambio climatico, la desigualdad estructural, los derechos humanos, la
migracidon— requiere simultineamente: (a) perspectiva histérica (para
entender la génesis de los problemas), (b) comprensidn territorial (para
entender su distribucién espacial y sus dimensiones ambientales), y (c)
reflexion normativa (para fundamentar juicios éticos y acciones trans-
formadoras) (SEP, 2022; Morin, 1999). Estas tres dimensiones discipli-

narias no se reemplazan mutuamente; se necesitan mutuamente para



abordar problemas complejos que ninguna disciplina por si sola puede
agotar (Bernstein, 1996).

Integracion sin dilucion: esta es la consigna mas importante para
trabajar con campos formativos. Integrar no significa disolver las disci-
plinas en un “caldo epistemoldgico” sin sabor ni especificidad (Diaz-Ba-
rriga, 2020). Significa que cada disciplina aporta lo que le es propio —su
légica interna, sus métodos caracteristicos, sus conceptos estructuran-
tes— a la comprensién de un problema comun (Bernstein, 1996; Young,
2008). El pensamiento matematico tiene su propia forma de construiry
validar conocimiento (la demostracidn, la verificacién empirica, la gene-
ralizacién) que no es reducible al pensamiento histérico (la interpreta-
cion de fuentes, la construccion de narrativas causales, la consideracion
de mdltiples perspectivas) (Young, 2008). Ambos son necesarios para
comprender ciertos problemas complejos. Proteger esas especificidades
disciplinarias es parte esencial del disefio curricular con sentido (Gimeno

Sacristan, 2010).

El peligro que Angel Diaz-Barriga (2020) y otros especialistas en
curriculo han sefialado insistentemente es el de la dilucién disciplinar: en
el afan por integrar, se pierde la especificidad de cada campo de cono-
cimiento, y el resultado es un aprendizaje superficial sobre muchas co-
sas en lugar de una comprensién profunda de alguna. Un proyecto que
pretende abordar simultaneamente —con la misma profundidad y en
el mismo tiempo— Matematicas, Espafol, Ciencias Naturales, Histo-
ria, Formacién Civicay Artes es, en la practica, un proyecto que no logra
profundizar en ninguna de ellas (Diaz-Barriga, 2020; Gimeno Sacristan,
2010). La clave estd en la selectividad estratégica: elegir qué disciplinas
son realmente necesarias para abordar el problema especifico, y profun-
dizar en sus aportes especificos, sin pretender abarcarlo todo (Stenhou-
se, 1991).



Qué significa realmente “partir de la realidad del
estudiante”

La NEM insiste en que el aprendizaje debe partir de la realidad del
estudiante, de su contexto vital, de los problemas que atraviesan su co-
munidad (SEP, 2022, p. 45). Esta afirmacion, que en principio resulta difi-
cil de objetar, puede convertirse en un principio vacio si no se comprende

lo que implica pedagdgicay epistemologicamente (Dewey, 1916; Freire, 1970).

Partir de larealidad del estudiante no significa usar “ejemplos de la
vida cotidiana” como un simple gancho motivacional para llegar lo mas
rapido posible al contenido abstracto del libro de texto (Gay, 2010). Eso
es decoracién contextual, no aprendizaje contextualizado. La diferen-
cia es crucial: la decoracién contextual anade un ejemplo reconocible al
principio de la clase y luego abandona el contexto; el aprendizaje con-
textualizado hace del contexto el objeto de estudio mismo, y los conte-
nidos disciplinares se convierten en las herramientas para comprenderlo
y actuar sobre él (Freire, 1970; Moll et al., 1992).

Como documenta el estudio etnografico de Sanchez-Olavarria
(2025) en Tlaxcala, la contextualizacién genuina del aprendizaje tiene en
cuenta multiples dimensiones del entorno: el nivel socioeconémico de
las familias, el contexto sociocultural especifico, la actividad econémica
predominante en la comunidad, las condiciones de migracién familiar, la
infraestructura escolar disponibley el grado de involucramiento familiar
en los procesos educativos (Sanchez-Olavarria, 2025, p. 79). Todos estos
factores introducen diferencias significativas que deben reflejarse en el
disefio de situaciones de aprendizaje. Una escuela ubicada en un contex-
to de agricultura de temporal —con sus ciclos estacionales, sus saberes
locales sobre el climay las plantas, sus problematicas especificas de ac-
ceso al agua— debe disefiar proyectos de Ciencias Naturales de manera

sustancialmente diferente a una escuela en zona industrial o urbana. Y



ambas, sin embargo, deberian llegar a los mismos conceptos cientificos
esenciales —los que el programa nacional establece como irrenuncia-

bles—, pero por caminos curriculares distintos (Taba, 1962; Rockwell, 2018).

La NEM también reconoce explicitamente que el aprendizaje con-
textualizado es significativo—en el sentido que Ausubel (1968), dio a este
término— porque el estudiante puede aplicar lo aprendido para resolver
una problematica real de su entorno, no solo para aprobar un examen
(SEP, 2022). Esto conecta directamente con la propuesta de Taba (1962),
discutida en el Capitulo 2: el docente que conoce a su comunidad y a su
grupo en profundidad puede disefar un curriculo que responda perti-
nentemente a ambos. El que no conoce su contexto —o lo conoce solo
superficialmente— depende del libro de texto como Unica fuente de

sentido para su ensefanza (Rockwell, 2018).

Los ejes articuladores: filtros epistemolégicos, no
casillas de verificacion

La NEM propone siete ejes articuladores que atraviesan transversal-
mente toda la experiencia educativa: (1) Inclusién; (2) Pensamiento criti-
co; (3) Interculturalidad critica; (4) Igualdad de género; (5) Vida saluda-
ble; (6) Educacidon estética; y (7) Apropiacion de las culturas a través de la
lecturay la escritura (SEP, 2022, pp. 70-77).

Aqui se comete el error mas frecuente y documentado en la imple-
mentacién de la NEM: intentar demostrar burocraticamente que todos
los siete ejes estan presentes en cada proyecto o planeacion didactica
(Sanchez-Olavarria, 2025; Furlan, 2021). El resultado previsible es una
mera lista de casillas que marcar en el formato administrativo, no ejes
que realmente atraviesen y orienten el trabajo sustantivo del aula. Un

supervisor que pregunta “sdénde estan los siete ejes en tu proyecto?”



esta, sin intencién, promoviendo activamente ese malentendido y redu-

ciendo la complejidad curricular a un checklist (Diaz-Barriga, 2020).

Un eje articulador no es una asignatura extra que se afiade al prin-
cipioyal final de una unidad. Es, como lo formula Torres Santomé (1994),
un tema transversal: una lente o filtro epistemolégico que colorea toda la
mirada sobre el contenido disciplinar. Cuando se elige el Pensamiento
critico como eje articulador de un proyecto de Espafiol sobre noticias fal-
sasy desinformacion, no se afiade un bloque separado de “pensamiento
critico” al inicio y ya esta. Lo que se hace, mas bien, es asegurar que to-
das las actividades del proyecto activen consistentemente el cuestiona-
miento de las fuentes informativas, la distincién rigurosa entre hechoy
opinién, la deteccién sistematica de sesgos (incluyendo los propios), y la
verificacion de afirmaciones con evidencias contrastables (Dewey, 1933;
Freire, 1970). El eje tifie todo el proyecto, no se anade como un aditivo

externo.

La recomendacion practica, respaldada tanto por la teoria curri-
cular como por la evidencia empirica de implementacién (Sanchez-Ola-
varria, 2025; Stenhouse, 1991), es la siguiente: elegir uno o dos ejes por
proyecto o unidad didactica —aquellos que genuinamente iluminen el
problema central que se esta trabajando—y trabajarlos con profundidad
real, no como mera mencién decorativa. Dos ejes bien trabajados, con
actividades que consistentemente los activen, producen mas aprendiza-
je significativo que siete ejes meramente mencionados al inicio del for-

mato de planeacién (Gimeno Sacristan, 2010).



Caso concreto: maestra de primaria redisena su
planeacion de “Vida saludable” usando el eje de
Pensamiento critico

Lucia ensefia cuarto grado de primaria en una escuela de Ciudad
Netzahualcéyotl, Estado de México —un contexto urbano popular con
desafios significativos en términos de acceso a alimentos saludables,
presencia abundante de publicidad de ultraprocesadosy limitadas areas
verdes (Rockwell, 2018). El campo formativo que trabaja es “De lo Huma-
noy lo Comunitario”. El tema oficial es alimentacién saludable. Su pla-
neacidn original seguia fielmente la secuencia del libro de texto: defini-
cién de grupos alimenticios, piramide nutricional, actividad de recortar
alimentos de revistas y clasificarlos en categorias, examen escrito con

preguntas sobre los grupos alimenticios.

El resultado habitual de esta planeacién, como Lucia habia obser-
vado a lo largo de varios ciclos escolares, era el siguiente: los estudiantes
aprobaban el examen —a veces con calificaciones altas— pero al mes
siguiente no podian explicar por qué elegian lo que comian en su vida co-
tidiana, ni tenfan herramientas conceptuales para analizar criticamente
la publicidad de alimentos ultraprocesados que los bombardea diaria-

mente a través de medios digitalesy televisivos (Gay, 2010; SEP, 2022).

Lucia redisena entonces su unidad utilizando el eje articulador de
Pensamiento critico como lente estructurante. La pregunta central ya no
es la memoristica “;cuales son los grupos alimenticios?” sino una pregun-
ta genuinamente problematizadora: “spor qué en nuestra colonia es mas
dificil comersaludablemente que en otras colonias de la ciudad?” (Freire,
1970). Los estudiantes realizan un recorrido —imaginario primero, luego
documentado con fotografias tomadas por ellos mismos— por su barrio,
anotando sistematicamente los puntos de venta de alimentos (tiendas

de abarrotes, puestos de comida callejera, supermercados, mercados,



tiendas de conveniencia). Comparan precios de papas fritas y refrescos
con precios de verduras y frutas frescas. Analizan los colores, los men-
sajesy las estrategias publicitarias de los empaques de alimentos ultra-
procesados. Aprenden a leer etiquetas nutricionales con el andamiaje de
la maestra, identificando azicares anadidos, grasas saturadas y sodio
(Moll et al., 1992).

Los mismos conceptos de la piramide nutricional —que el libro de
texto presenta de manera abstracta y descontextualizada— aparecen
ahora, pero como herramientas de andlisis de algo real y urgente para la
vida de los estudiantes. La evaluacién ya no consiste en reconocer los
grupos alimenticios en un dibujo. Consiste en una argumentacién oral
o0 escrita breve, con criterios claros: “Describe por qué las personas de tu
colonia tienen o no tienen acceso a una alimentacién saludable. Usa al
menos dos conceptos de lo que aprendiste en esta unidad para funda-
mentar tu descripcion” (Stenhouse, 1991; Taba, 1962).

El campo formativo es exactamente el mismo. El eje articulador de
Pensamiento critico —aplicado con profundidad, no como mencién—
transforma radicalmente la profundidad, la significatividad y el tipo de

aprendizaje que los estudiantes construyen (Freire, 1970; Gay, 2010).

La tension estructural que la NEM no resuelve sola

Sanchez-Olavarria (2025), documenta una tension real, persistente
y no resuelta que los docentes mexicanos enfrentan cotidianamente en
la implementacion de la NEM. Las autoridades educativas —superviso-
res escolares y jefes de sector— suelen seguir demandando evidencias
del modelo curricular anterior: llenado de formatos especificos de pla-
neacién, apego estricto al libro de texto como secuencia Gnica, cober-

tura lineal de contenidos en el orden exacto del programa oficial (San-



chez-Olavarria, 2025, p. 82). Todo ello mientras el nuevo marco curricular
promueve formalmente la autonomia profesional docente y la contex-
tualizacion situada del aprendizaje (SEP, 2022). Esta contradiccién entre
el discurso oficial y las practicas de supervision genera incertidumbre,
desgastey, en muchos casos, un doble trabajo: lo que se haceenel aulay

lo que se reporta a supervision (Furlan, 2021; Rockwell, 2018).

Esta tensidn estructural no desaparece ignorandola o denuncian-
dola estérilmente. Los docentes que logran manejarla con mayor inteli-
gencia profesional son aquellos que aprenden a documentar sus decisiones
curriculares de manera fundamentada, de modo que puedan mostrarlas
como derivadas del Plan de Estudios 2022 —citando sus principios y ejes
articuladores—, no como transgresiones al mismo (Stenhouse, 1991; San-
chez-Olavarria, 2025). Esto exige, en primer lugar, conocer el documento
oficial suficientemente bien para poder citarlo pertinente y contextuali-
zadamente cuando sea necesario. Exige, en segundo lugar, tener eviden-
cias del aprendizaje de los estudiantes —producciones, registros, ribricas,
autorreflexiones— como soporte empirico de cada decisién curricular.
Y exige, en tercer lugar, la disposicion profesional de asumir la iniciativa
y responsabilizarse por las decisiones tomadas, en lugar de esperar ins-

trucciones detalladas desde arriba (Stenhouse, 1991; Fullan, 2007).



Herramienta: los cuatro campos formativos y sus
disciplinas en primaria

Tabla 2.
Campo Disciplinas que lo Tipo de problemas que puede
formativo integran abordar
Lenguajes Espafiol, Lengua Comunicacién en contextos
Indigena, Lengua Ex- | diversos, interpretacion critica de
tranjera (Inglés), Artes | textos multimodales, expresion
expresivas (danza, cultural, mediacién simbédlica,
teatro, musica, artes construccion de identidades
visuales) narrativas
Saberesy Matematicas, Ciencias | Comprension del mundo natural,
Pensamiento | Naturales (Biologia, pensamiento l6gico-cuantitativo,
Cientifico Fisica, Quimica basica), | resolucién de problemas con mé-
Tecnologia todos cientificos, modelizacion de
fenémenos
Etica, Historia, Geografia, Convivencia democratica,
Naturalezay Formacion Civicay comprensién del territorio y
Sociedades Etica del tiempo histérico, reflexion
normativa sobre dilemas morales
contemporaneos
De lo Hu- Educacién Fisica, Desarrollo corporal y mottriz,
manoy lo Educacién Socioemo- bienestar integral, construccion
Comunitario | cional, Vida Saludable, | deidentidad personaly colectiva,
Artes aplicadas participacién comunitaria

Nota: elaboracién propia basada en SEP (2022).

Preguntas para la reflexién profesional

1. Cuando integras disciplinas en tu planeacién —por ejemplo,
al disefar un proyecto—, slo haces porque genuinamente las
disciplinas se iluminan mutuamente y son necesarias para

comprender el problema elegido, o porque el formato admi-



nistrativo asf lo solicita? ;Cémo distinguirias una integracién

auténtica de una integracion forzada?

2. ¢Cudl de los siete ejes articuladores es mas relevante para el
contexto especifico de tu grupoy tucomunidad escolaren este
momento? ;Lo trabajas con profundidad real a lo largo de todo
el proyecto o unidad, o aparece solo como una mencién inicial

en el formato de planeacién?

3. Qué elemento de la NEM encuentras mas valioso para tu
practica docente? ;Cual te genera mas resistencia o confusion,
y por qué? ;Qué necesitarias para resolver esa resistencia (for-

macién, materiales, didlogo colegiado, tiempo)?

Idea para trabajar en el aula

Paso 1. Toma tu planeacion del proximo mes (o de la unidad didac-
tica que estés disefiando). Identifica un eje articulador que realmente
conecte con el problema o tema central —no el que suene mas bonito en
el formato, no el que la supervisién espera ver, sino el que genuinamente
pueda orientar las preguntas, las actividades y la evaluacion del proyec-

to de manera profunda (SEP, 2022).

Paso 2. Para cada actividad de esa planeacién, escribe en el mar-
gen una descripcidon concreta y observable de como ese eje aparece en
la practica. No te permitas escribir frases genéricas como “se trabaja el
pensamiento critico”. Exige de ti mismo frases como “los estudiantes
identifican la fuente de cada dato que usan para sustentar su argumen-
to, y deciden si esa fuente es confiable o no con base en estos tres crite-

rios explicitados” (Dewey, 1933; Stenhouse, 1997).



Paso 3. Elimina o ajusta las actividades donde el eje articulador ele-
gido no aparece de manera auténtica y natural. Si el eje no aparece de for-
ma significativa en la mayoria de las actividades de la unidad, considera
seriamente una de dos posibilidades: (a) ese no es el eje correcto para
esta unidad (prueba con otro), o (b) el tema de la unidad no requiere ese
eje en particular, y estd bien que no aparezca —no todos los ejes tienen
que estar en todas las unidades (Diaz-Barriga, 2020; Gimeno Sacristan,
2010). La honestidad curricular es mas valiosa que la sobrecarga deco-

rativa.






Capitulo

Secuencia y alcance: el arte de ordenar sin saturar




Dos términos aparecen en casi toda discusién técnica sobre cu-
rriculo y, paraddjicamente, rara vez se explican con claridad en la for-
macién docente inicial y continua: alcance (scope) y secuencia (sequence)
(Tyler, 1949; Taba, 1962). El alcance se refiere a la amplitud y profundi-
dad del contenido curricular en un grado o nivel educativo especifico:
cuantos temas se incluyen, con qué nivel de detalle, con qué grado de
abstracciény complejidad cognitiva (Goodlad & Su, 1992). La secuencia se
refiere al orden en que ese contenido se presenta a lo largo del tiempo:
qué va primero, qué sigue, qué prepara cognitivamente para qué (Bru-
ner, 1960; Posner & Strike, 1976). Comprender ambos conceptos —y la
tensién dindmica entre ellos— permite al docente tomar decisiones mas
informadas sobre qué ensefar, cuando hacerlo y con qué grado de pro-
fundidad (Gimeno Sacristan, 2010). Asimismo, ayuda a identificar dos de
los problemas estructurales mas frecuentes en el curriculo mexicano: la
sobrecarga (un alcance excesivo para el tiempo efectivamente disponible)
y la desarticulacion (una secuencia que no prepara cognitivamente para lo
que sigue, o que repite innecesariamente lo ya aprendido) (Diaz-Barriga,
2020; Furlan, 2021).

Verticalidad: la progresion que nadie planea
adecuadamente

La verticalidad curricular se define como la progresion sistematica
de un concepto, procedimiento o habilidad a lo largo de los afios de es-
colaridad (Tyler, 1949; Posner & Strike, 1976). En teoria, los estudiantes
trabajan con nidmeros naturales en primer grado de primaria y avanzan
gradualmente hacia los nimeros enteros, los racionales, los reales vy,
eventualmente, los nimeros complejos en educacién media superior.
Cada afo deberia construir sobre lo aprendido el afo anterior, con una
profundidad conceptual creciente y un nivel de abstraccién ascendente
(Bruner, 1960; Vygotsky, 1978).



En la practica, sin embargo, la progresion vertical enfrenta al me-
nos tres problemas estructurales persistentes en el sistema educativo
mexicano, ampliamente documentados por la investigacién etnografica

y curricular (Rockwell, 2018; Furlan, 2021).

Primer problema: fragmentacién comunicativa entre nive-
les

Los docentes de distintos grados rara vez sostienen conversaciones
sistematicas sobre lo que cada uno ensefiay, mas importante aln, sobre
lo que los estudiantes efectivamente aprenden (Rockwell, 2018). La maes-
tra de cuarto grado no sabe con certeza qué dejé dominando el grupo al
finalizar tercero —solo puede hacer suposiciones basadas en el progra-
ma oficial, no en evidencias reales de aprendizaje. El maestro de primer
grado de secundaria no sabe realmente qué aprendieron sus alumnos
en sexto de primaria, mas alla de lo que dicta el curriculo prescrito (SEP,
2022). Cada docente parte de suposiciones sobre lo que el grado anterior
ensefidy, crucialmente, sobre lo que los estudiantes retuvieron y compren-
dieron. Estas suposiciones son frecuentemente incorrectas en al menos
una de dos direcciones: o se sobreestima el aprendizaje previo (y el do-
cente avanza sin los andamios cognitivos necesarios, dejando a muchos
estudiantes rezagados), o se subestima (y el docente repite contenido ya
dominado, desperdiciando tiempo valioso que podria dedicarse a pro-

fundizacién) (Vygotsky, 1978; Anyon, 1980).

Segundo problema: la discontinuidad docente y la pérdida
de memoria curricular

Cuando hay cambio de docente de un grado al siguiente —lo que

ocurre en la mayoria de las escuelas primarias mexicanas y en la totali-



dad de las secundarias, donde los docentes son especialistas por asig-
natura y cambian de grupo cada hora—, el nuevo maestro no recibe
informacién sistematica sobre el recorrido curricular previo del grupo
(Rockwell, 2018; Furlan, 2021). No hay mecanismos institucionales estan-
darizados para la transferencia de informacién sobre: (a) qué conteni-
dos se trabajaron con qué profundidad, (b) qué dificultades especificas
presenté el grupo, (c) qué estrategias resultaron efectivas, (d) qué es-
tudiantes requieren apoyos particulares. Como resultado, cada docente
comienza, en muchos casos, desde cero o desde supuestos no verificados,
perdiéndose la valiosa informaciéon acumulada por el docente anterior

(Stenhouse, 1991; Rockwell, 2018).

Tercer problema: la variabilidad real del ritmo de aprendi-
zaje

El ritmo de aprendizaje de cada grupo nunca coincide perfecta-
mente con la progresién prescrita por el curriculo oficial (Doyle, 1992;
Gimeno Sacristan, 2010). Un grupo puede estar significativamente ade-
lantado en ciertos aprendizajes —por ejemplo, en calculo numérico—y
considerablemente atrasado en otros —por ejemplo, en comprension
lectora de textos expositivos—. El curriculo prescrito por la SEP (2022),
no incorpora mecanismos flexibles suficientes para dar cuenta de esta
variabilidad real. La expectativa implicita es que todos los grupos, en to-
das las escuelas del pais, avancen al mismo ritmoy con el mismo nivel de
profundidad —una ficcién administrativa que la realidad del aula con-

tradice sistematicamente (Rockwell, 2018; Anyon, 1980).

La solucidn a estos tres problemas no es —no puede ser— un sis-
tema perfecto de transferencia de informacién ni una burocracia adicio-
nal que consuma mas tiempo docente. La solucién realista, respaldada

por la investigacion sobre practica docente (Rockwell, 2018; Stenhouse,



1991), es que cada docente conozca, al menos en sus lineas gruesas, lo
que se espera del grado anterior y del grado siguiente al que él trabaja.
La vision de tdnel curricular —"mi responsabilidad pedagdgica comien-
za y termina exclusivamente en mi grado”— es uno de los obstaculos
mas frecuentes para una ensefianza progresiva, coherente y acumulati-
va (Gimeno Sacristan, 2010). Un docente que sabe qué se esper6 de sus
estudiantes el afio anterior y qué se esperara de ellos el afio siguiente
puede tomar decisiones de secuencia mucho mas informadas que uno

que solo conoce su grado (Tyler, 1949; Taba, 1962).

Horizontalidad: las relaciones que tampoco se
planifican sistematicamente

La horizontalidad curricular se refiere a cdmo se relacionan —o de-
berian relacionarse— los distintos contenidos y disciplinas dentro del
mismo grado o ciclo escolar (Posner & Strike, 1976; Jacobs, 1989). En pri-
maria: jsabe la maestra de Lenguajes lo que estd ensefiando el campo
de Saberes y Pensamiento Cientifico con el mismo grupo? ;Pueden coor-
dinar el uso de los mismos textos expositivos para trabajar simultanea-
mente comprension lectora en Lenguajesy contenidos de Ciencias Natu-
rales? En secundaria: ;el docente de Matematicas sabe que el docente de
Ciencias esta utilizando, en su campo, las mismas funciones lineales que
él ensend hace dos semanas? ;Podrian coordinar la temporalidad para
que la herramienta matematica esté disponible cuando el estudiante la

necesita en Ciencias (Jacobs, 1989)?

Estas conexiones horizontales no ocurren por generacidn esponta-
nea. Requieren tiempo intencional de conversacion entre colegas —que
es, como documenta Rockwell (2018), uno de los recursos mas escasos
en las escuelas mexicanas, donde el tiempo docente estd abrumadora-

mente ocupado por actividades administrativas y de supervision. Sin



embargo, incluso una conversacién estructurada de veinte minutos en
el Consejo Técnico Escolar —del tipo “squé estan ensefiando en su cam-
po este trimestre? ;Qué conceptos o procedimientos podriamos arti-
cular?”— puede revelar oportunidades de articulacién horizontal que
beneficien a los estudiantes sin necesidad de disefar un gran proyecto
interdisciplinar formal (Jacobs, 1989; Fullan, 2007).

Los Consejos Técnicos Escolares (CTE) son, en teoria, el espacio ins-
titucional disefado precisamente para esa articulacién horizontal (SEP,
2022). La investigacién de Sanchez-Olavarria (2025) sobre CTE en Tlax-
cala documenta que cuando estos espacios funcionan como comunida-
des de aprendizaje genuinas —y no como meros ambitos para el llenado
burocratico de formatos—, los docentes identifican esas conexiones ho-
rizontales y las utilizan para disefiar proyectos con mayor coherencia in-
terna'y menor redundancia. El trabajo grupal docente que se desarrolla
—o deberia desarrollarse—en los CTE es un factor determinante para la
calidad del curriculo real que terminan recibiendo los estudiantes (San-
chez-Olavarria, 2025; Rockwell, 2018).

El arte de podar: criterios para quitar sin culpa
profesional

El problema practico mas agudo del alcance curricular en México
no es la escasez de contenidos, sino su abundancia excesiva (Diaz-Barri-
ga, 2020; Furldn, 2021). Los programas oficiales estan sistematicamente
sobrecargados. Un docente de tercer grado de secundaria que quisiera
cubrir todos los aprendizajes del campo de Saberes y Pensamiento Cien-
tifico con la profundidad conceptual que cada uno mereceria necesita-
ria, aproximadamente, el doble del tiempo disponible en el calendario
escolar. Y eso considerando un solo campo formativo de los cuatro que
debe atender simultidneamente (SEP, 2022).



La sobrecarga curricular tiene consecuencias negativas bien docu-
mentadas en la investigacion educativa (Goodlad & Su, 1992; Hargrea-
ves, 2003). Cuando hay demasiado que cubrir en un tiempo insuficien-
te, el docente enfrenta una disyuntiva estructural: o () cubrir todo el
programa superficialmente, sin profundidad conceptual ni practica
suficiente, o (b) cubrir lo mas importante con profundidad real y dejar
explicitamente fuera el resto. Bajo la presion institucional de “terminar
el programa” —una presién que con frecuencia ejercen supervisores y
directivos—, la mayoria de los docentes elige la primera opcién (Furlan,
2021; Rockwell, 2018). El resultado es lo que los especialistas denominan
ilusion de cobertura: el tema se menciona en clase, se “ve” rapidamen-
te, pero no se aprende con la profundidad necesaria para su retenciény
transferencia (Bransford et al., 2000). Los estudiantes reciben un deste-
Ilo de cada contenido —a veces un solo contacto superficial— sin tener
tiempo suficiente para procesarlo, cuestionarlo, practicarlo, recibir re-
troalimentacion sobre él, o conectarlo significativamente con lo que ya

saben (Dewey, 1916; Ausubel, 1968).

Podar el curriculo —decidir consciente y fundadamente qué no en-
sefar, o qué ensefar solo de manera introductoria— no es traicionar el
programa oficial. Es ejercer el criterio profesional que la propia NEM reco-
noce como parte de laautonomia curricular docente (SEP, 2022; Stenhou-
se, 1991). Para podar sin culpa —y sin arbitrariedad—, se pueden aplicar
al menos tres criterios fundamentales, derivados de la teoria curricular

y la psicologia del aprendizaje (Tyler, 1949; Bruner, 1960; Ausubel, 1968).

Criterio 1: esencialidad estructural

Este criterio pregunta: ;este contenido es la base epistémica sin la
cual otros contenidos posteriores —dentro de la misma disciplina o en
disciplinas relacionadas— pierden sentido o resultan incomprensibles?



(Bruner, 1960; Schwab, 1973). Las operaciones con fracciones son esen-
ciales en primaria porque constituyen el fundamento de la proporciona-
lidad, la probabilidad, las razonesy tasas, el algebra elemental y el pen-
samiento funcional. Sin un dominio sélido de las fracciones —no solo
procedimental, sino conceptual—, el camino matematico posterior se
cierraose vuelve extremadamente dificultoso (National Research Coun-
cil, 2001). En contraste, el nombre de los alcaldes de las capitales esta-
tales, aunque puede ser culturalmente interesante, no es fundamento
estructural de ningdn aprendizaje posterior relevante. Puede omitirse o
tratarse superficialmente sin consecuencias para la progresion vertical

(Posner & Strike, 1976).

Criterio 2: potencial de transferencia

Este criterio pregunta: ;este contenido le sirve al estudiante para
aprendery hacer otras cosas significativas, dentro y fuera de la escuela?
(Bransford et al., 2000; Perkins & Salomon, 2012). La lectura inferencial
—deducir sistematicamente lo que no esta dicho explicitamente en un
texto, basandose en indicios textuales y conocimiento del mundo—
transfiere a practicamente toda situacion donde haya que interpretarin-
formacién compleja: otro texto académico, una conversacién ambigua,
una noticia sesgada, una grafica, una expresion facial, una publicidad
engafiosa (Perkins & Salomon, 2012). La memorizacién de fechas exactas
de batallas histéricas —por ejemplo, “13 de septiembre de 1847, Batalla
de Chapultepec”— tiene un potencial de transferencia mucho mas limi-
tado. No es que sea irrelevante, pero su utilidad para comprender otros
fenémenos histéricos o para participar criticamente en la vida democra-

tica es cualitativamente diferente (Wineburg, 2007).



Criterio 3: adecuacién al momento del desarrollo cognitivo

Este criterio pregunta: seste grupo especifico, en este momento
particular del ciclo escolar, tiene los andamios cognitivos necesarios —
conocimientos previos, madurez atencional, capacidad de abstraccién,
experiencias relevantes— para aprender este contenido con profundi-
dad? (Vygotsky, 1978; National Research Council, 2001). Si el grupo no
dispone de esos andamios, ensefar el contenido rapidamente —apresu-
radamente— para “cubrir el programa” no es ensefiar en ninglin sentido
pedagdgico significativo. Es recitar informacién ante estudiantes que,
en ese momento, no pueden comprenderla ni integrarla a sus estruc-
turas cognitivas (Ausubel, 1968). La decisidon profesional responsable,
en este caso, no es “cubrir” a toda costa. Es posponer el contenido hasta
haber construido los andamios necesarios, o reducir su profundidad a lo
que sea genuinamente asimilable en las condiciones actuales del grupo
(Vygotsky, 1978).

Herramienta: matriz de densidad curricular

La siguiente matriz, basada en la investigacion sobre carga cogni-
tiva y disefo curricular (Sweller, 1988; Gimeno Sacristan, 2010), permite
identificar si una planeacion trimestral esta sobrecargada antes de eje-

cutarlaenel aula.

Tablas.
Seial de sobrecarga ¢Apareceentu
planeacion?
Més de 3 prop6ésitos de aprendizaje distintos por sesidn Si/No
(90 minutos 0 menos)




Senal de sobrecarga ¢Aparece en tu
planeacién?
Contenidos nuevos presentados sin ninguna actividad Si/No
de anclaje con conocimiento previo (Ausubel, 1968)
Actividades cuyo propésito pedagdgico no puedes Si/No
explicar en una oracién clara
La evaluacién planeada mide algo sustancialmente Si/No
distinto a lo que ensefiaste en las actividades
El primer contacto de los estudiantes con un concepto Si/No
es también el Gltimo (no hay practica posterior, ni
aplicacion, ni retroalimentacién)
Hay un paso légico implicito entre dos actividades que Si/No
los estudiantes tendrian que “adivinar” sin andamiaje
explicito (Vygotsky, 1978)
El mismo tema aparece varias veces en el trimestre, Si/No
pero exactamente con el mismo nivel de dificultad y
profundidad (sin progresion en espiral)
No hay tiempo planificado para que el docente propor- Si/No

cione retroalimentacion individual o grupal sobre el
trabajo de los estudiantes

Nota: elaboracién propia.

Interpretacion: si se marcan 3 o mas sefiales de sobrecarga, la pla-

2001).

Secuencia y pensamiento en espiral

Jerome Bruner (1960), uno de los teéricos mas influyentes del curri-

neacién necesita ser podada antes de ejecutarse. El aprendizaje que no
tiene tiempo suficiente para consolidarse mediante practica, error, re-
troalimentacion y reflexién no es aprendizaje genuino —es mera expo-

sicion a informacion (Bransford et al., 2000; National Research Council,

culo del siglo XX, propuso el concepto de curriculo en espiral (spiral curri-




culum). Su tesis central es que los conceptos mas importantes y estruc-
turantes de una disciplina deben aparecer recurrentemente a lo largo de
toda la escolaridad, pero en cada ocasidén con mayor profundidad concep-
tual y mayor nivel de abstraccién (Bruner, 1960, 1966). El mismo concepto —
por ejemplo, “democracia” en Formacion Civica, “evolucién” en Ciencias,
“argumentacion” en Lenguajes— se ensefia en primer grado de primaria,
en cuarto grado, en primero de secundaria y en bachillerato, pero no de
la misma manera ni con la misma profundidad. Vuelve en espiral: cada
vueltaretomalo aprendido, lo profundiza, lo amplia, lo conecta con nue-
vos problemasy lo eleva a un nivel de abstraccién superior (Bruner, 1960;

Posner & Strike, 1976).

Este principio tiene consecuencias practicas directas para el dise-
fio de secuencias. Si un concepto esencial de tu disciplina aparece en el
grado que ensefas, no lo trates como si fuera la primera vez que los es-
tudiantes lo encuentran —casi nunca lo es, incluso si parece olvidado—
ni como si fuera la Gltima —tampoco lo es, pues el concepto reaparece-
ra en grados posteriores con mayor complejidad—. Tratalo, mas bien,
como una vuelta mds de la espiral: ;qué ya saben los estudiantes sobre
este concepto (aunque sea de manera implicita o procedimental)? ;Qué
pueden hacer ahora con este concepto que antes no podian hacer? ;Qué
nivel de abstraccion y generalizacién pueden manejar ahora que no ma-
nejaban antes? (Bruner, 1960; Vygotsky, 1978). Hacerse estas preguntas
transforma la ensefianza de un contenido estatico—"hoy vemos X"—en

un proceso dindmico de profundizacién progresiva (Bruner, 1966).

Preguntas para la reflexion profesional

1. ¢Conoces realmente lo que el grado anterior ensend a tus
alumnos actuales —no lo que el programa dice que debi6 en-

senarse, sino lo que efectivamente aprendieron? ;Verificas ese



conocimiento de alguna manera sistematica o simplemente lo

asumes? (Rockwell, 2018; Stenhouse, 1991)

2. ¢Has sostenido una conversacion intencional con algin cole-
ga—dentro o fuera de tu campo formativo— en lo que va del
ciclo escolar sobre lo que estan ensefiando al mismo grupo?
;Qué oportunidades de articulacién horizontal identificaron?
(Jacobs, 1989; Fullan, 2007)

3. ¢Cuando fue la udltima vez que decidiste conscientemente
NO ensenar algo del programa oficial porque no habia tiem-
po suficiente para ensenarlo con la profundidad necesaria, o
porque el grupo no contaba con los andamios cognitivos para
abordarlo? ;Como te sentiste al tomar esa decision? ;Qué fun-
damentacién le darfas a un supervisor que te la cuestionara?
(Stenhouse, 1991; Furlan, 2021)

Idea para transferir al aula

Paso 1. Toma el listado de contenidos del siguiente trimestre en tu
campo formativo. Son probablemente entre 15 y 25 elementos (depen-
diendo del grado y la disciplina). Utilizando los tres criterios —esencia-
lidad estructural, potencial de transferencia y adecuacién al momen-
to— clasifica cada contenido en una de tres categorias: Esencial (debe
ensefnarse con profundidad y dedicarle tiempo significativo), Importan-
te (debe ensefarse, pero con menos profundidad), Deseable (puede en-
sefarse solo si sobra tiempo, o puede omitirse sin consecuencias graves

para la progresidon vertical).

Paso 2. Revisa la distribucion de tiempo en tu planeacién actual.
;Los contenidos clasificados como Esenciales tienen al menos el doble

de tiempo que los clasificados como Importantes? ;Los Deseables estan



claramente marcados como opcionales —en tu planeaciény, si es posi-

ble, en la comunicacién con tus estudiantes? (Tyler, 1949; Taba, 1962).

Paso 3. Silos contenidos Deseables ocupan mas del 20% del tiempo
total planificado para el trimestre, poda sin culpa profesional. Esa decision
no es negligencia. Es curriculum making informado por criterios explici-
tos (Stenhouse, 1991; Gimeno Sacristan, 2010). Documenta tu decisién en
una oraciéon que puedas compartir con tu supervisor o colegas si te lo
preguntan: “Decidi no ensefar X porque, aplicando el criterio de esen-
cialidad estructural, no es fundamento de aprendizajes posteriores y el

tiempo limitado debe priorizarseen Y Z, que si lo son.”






Capitulo

Interdisciplina real versus revoltura de temas: condiciones
epistemoldgicas y pedagogicas para una integracion genuina




La interdisciplina estd, indiscutiblemente, “de moda” en el discurso
educativo contemporaneo. Aparece con centralidad en el marco curri-
cular de la Nueva Escuela Mexicana (SEP, 2022), en los talleres de forma-
cién docente, en los proyectos escolares que se presentan a supervision,
en los instrumentos de evaluacién del desempefo docente (Dfaz-Barri-
ga, 2020; Furlan, 2021). El problema, sin embargo, es que aquello que
frecuentemente se presenta bajo la etiqueta de interdisciplina es, en la
practica cotidiana de las escuelas, otra cosa: una serie de actividades
provenientes de distintas asignaturas o campos formativos, agrupadas
bajo un titulo comn, pero sin que los conceptos, métodos y formas de
validacién de cada disciplina realmente se necesiten mutuamente para
comprender el problema central (Bernstein, 1996; Klein, 1990). A esta
practica, generalizada pero escasamente reflexionada, conviene llamar-
la por sunombre: revoltura de temas. No es lo mismo que interdisciplina.
Y la diferencia importa sustancialmente, porque un enfoque produce —
cuando esta bien disefiado— aprendizaje disciplinar profundo y articu-
lado, mientras que el otro produce la ilusién del aprendizaje integrado
sin la sustancia epistemolégica de ninguna de las disciplinas involucra-

das (Gardner & Boix-Mansilla, 1994; Jacobs, 1989).

Por qué la distincion importa pedagégicay
epistemolégicamente

La integracion disciplinar —ya sea interdisciplinaria, transdiscipli-
naria o multidisciplinaria, segtn las distinciones que se adopten (Klein,
1990; Nicolescu, 2002)— tiene sentido pedagdgico cuando el problema
o fendmeno que se aborda genuinamente requiere los recursos intelectua-
les, conceptualesy metodolégicos de dos o mas disciplinas para ser com-
prendido con profundidad y para fundamentar una accién informada

(Gardner & Boix-Mansilla, 1994; Morin, 1999). No como decoracion temati-



ca —afadir una patina de integracién superficial—, sino como necesidad
epistémica: sin el aporte de cada disciplina, la comprension del problema
resulta necesariamente incompleta o distorsionada (Bernstein, 1996;
Young, 2008).

Consideremos un ejemplo concreto. El problema del agua como re-
curso escdso en una comunidad especifica requiere, para ser abordado con
inteligencia y fundamentacion, al menos cuatro campos disciplinares

(SEP, 2022; Morin, 1999):

1. Ciencias Naturales (Saberes y Pensamiento Cientifico): para
comprender el ciclo hidrolégico, los mecanismos de contami-
nacion, los procesos de filtracién y potabilizacién, los indica-
dores de calidad del agua, y los efectos ecolégicos de su sobre-

explotacion.

2. Matematicas: para analizar estadisticas de consumo, compa-
rar datos de disponibilidad entre comunidades, calcular gasto
per capita, proyectar escenarios futuros, y cuantificar los cos-
tos econdmicos de distintas alternativas de solucién.

3. Ciencias Sociales (Etica, Naturaleza y Sociedades): para com-
prender la historia del acceso al agua en la regidn, las politicas
publicas que han modelado su distribucién, los actores socia-
les e intereses econémicos en conflicto, y los marcos legalesy

normativos que regulan su uso.

4. Lenguajes (Espafiol, y eventualmente lenguas originarias):
para leer criticamente informes técnicos, noticias y documen-
tos oficiales, para entrevistar a actores comunitarios, y para
escribiruna propuesta de soluciéon fundada que pueda comuni-
carse a la comunidad, a las autoridades o a otros destinatarios

reales.



Estos conocimientos no se yuxtaponen —no se colocan uno al lado
del otro sin conexién—. Se necesitan mutuamente para abordar el proble-
ma con inteligencia colectiva (Morin, 1999). Sin la estadistica matema-
tica, el analisis social sobre desigualdad en el acceso al agua es especu-
lacién no cuantificada. Sin la historia de las politicas pablicas, las cifras
actuales de consumo pierden su contexto explicativo y pueden llevar a
conclusiones engafiosas. Sin la comprension del ciclo hidrolégico y la
contaminacién, las propuestas de solucion —por muy bien intenciona-
das que sean— carecen de fundamento cientifico y pueden ser inefica-
ces o contraproducentes (Gardner & Boix-Mansilla, 1994). En este caso,

laintegracidn es epistémicamente necesaria, no una ocurrencia didactica.

En contraste, consideremos un proyecto sobre “la primavera” que
incluye, bajo un mismo titulo: un poema en Espanol, una suma rela-
cionada con flores en Matematicas (por ejemplo, “3 flores + 5 flores = 8
flores”), un dibujo de plantas en Artes, y una lista de flores tipicas de la
estacion en Ciencias. Esta no es una propuesta interdisciplinaria (Klein,
1990). Es una agenda tematica estacional con un disfraz de integracién. Las
disciplinas no se iluminan mutuamente: el poema no necesita la suma
para ser escrito o comprendido; la suma no necesita el dibujo para ser
ejecutada; el dibujo no necesita la lista de nombres cientificos. Simple-
mente comparten un disfraz temdtico —la primavera— pero operan en
compartimentos estancos (Bernstein, 1996). El estudiante no construye
ninguna comprensién nueva que requiriera el uso simultaneo o secuen-
cial de las herramientas de dos o mas disciplinas. La “integracion” es aqui
unailusion producida por el etiquetado, no unarealidad en la estructura

del aprendizaje (Gardner & Boix-Mansilla, 1994; Jacobs, 1989).



Cuando integrar y cuando mantener la separacion
disciplinar

La separacion disciplinar —ensefiar Matematicas, Ciencias, His-
toria o Lenguajes como dominios relativamente auténomos— tiene un
valor pedagégico sélido cuando el aprendizaje que se persigue requiere
el desarrollo de la ldgica interna propia de una disciplina, que es cualita-
tivamente distinta de la légica de las otras (Bernstein, 1996; Shulman,
1986; Young, 2008). Cada disciplina constituye una forma de pensamiento
consus propias reglas de construccién, validaciény comunicacién del co-

nocimiento (Schwab, 1973; Gardner, 1999).

La demostracién matematica—construir una cadena de razo-
namiento deductivo que pruebe que una afirmacion es necesa-
riamente verdadera, dadas ciertas premisas— requiere un tipo
de pensamiento l6gico-formal que no ocurre en ninguna otra
disciplina (Bruner, 1960; National Research Council, 2001). La
verdad en matematicas es una cuestion de coherencia légica

interna, no de correspondencia empirica con el mundo.

La interpretacion literaria—Ileer un texto atendiendo no solo
a lo que dice explicitamente, sino también a lo que callan sus
silencios, a lo que sugieren sus metaforas, a lo que revelan sus
estructuras narrativas sobre la condicion humana— requiere
otro tipo de pensamiento, atento a la ambigiiedad, a la poli-
semia, a la intencionalidad estética (Rosenblatt, 1978; Nuss-
baum, 2010). Este pensamiento no ocurre de la misma manera

en Ciencias Naturales.

La investigacidn histérica —construir una explicacion plausi-
ble del pasado a partir de evidencias siempre fragmentarias,

contradictorias e incompletas, sopesando la credibilidad de



las fuentes, identificando sesgos, distinguiendo entre causas
y condiciones— requiere otro tipo de pensamiento mas, dife-
rente del matematico y del literario (Wineburg, 2001; Gaddis,
2002).

Pretender que estas logicas disciplinares son intercambiables entre
si, 0 que una puede sustituir adecuadamente a la otra en contextos de
aprendizaje, es un error pedagdgico que la investigacién sobre cognicion
disciplinar ha documentado extensamente (Shulman, 1986; Gardner &
Boix-Mansilla, 1994). Integrarlas sin preservar su especificidad —sin prote-
ger lo que cada una aporta como forma de conocimiento irreducible a
las otras— produce lo que algunos especialistas denominan conocimiento
sin estructura (Gardner, 1999) o conocimiento débilmente encapsulado (Bere-
iter, 2002): mucha informacién conectada superficialmente por un tema
comun, pero sin los andamios conceptuales, los esquemas de validacién
y las formas de razonamiento que permiten comprenderla con profun-
didad, verificarla criticamente, ampliarla por cuenta propia o aplicarla
a problemas nuevos (Bransford et al., 2000; National Research Council,

20071).

La pregunta practica, por lo tanto, no es el binario simplista “in-
tegro o no integro?”. Es una pregunta mas matizada y Gtil para la toma
de decisiones curriculares: “;cudndo la integracién entre disciplinas pro-
duce una comprensiéon mas profunda que el trabajo disciplinar separa-
do, y cuando, por el contrario, el trabajo disciplinar separado produce
una comprensiéon mas profunda que cualquier intento de integracién?”
(Gardner & Boix-Mansilla, 1994; Klein, 1990). Responder esta pregunta
requiere conocimiento del contenido disciplinar, conocimiento de los es-
tudiantes, conocimiento del contexto y conocimiento de las demandas
cognitivas especificas de cada tarea (Shulman, 1986).



Las tres condiciones estructurales para que la
interdisciplina funcione

La investigacion de Sdnchez-Olavarria (2025), sobre Consejos Téc-
nicos Escolares en Tlaxcala documenta un hallazgo relevante para este
capitulo: los proyectos que los docentes lograron construir como genui-
namente integradores compartian una caracteristica coman: implicaban
la integracién de saberes disciplinarios de manera natural —no forza-
da—, de modo que la articulacién de disciplinas sumaba a la resolucion
de un problema real tomado del entorno comunitario (Sanchez-Olava-
rria, 2025, p. 82). Esa naturalidad en la integracién —la sensacién de que
“esto tiene sentido”, de que las disciplinas se necesitan y no estan solo
yuxtapuestas— no es un accidente ni un don personal del docente. Es
el resultado de condiciones estructurales especificas que, cuando estan
ausentes, la interdisciplina se convierte invariablemente en revoltura
(Klein, 1990; Jacobs, 1989).

Primera condicion estructural: tiempo institucional para el
trabajo colegiado entre disciplinas

La interdisciplina genuina no puede ser el producto del trabajo so-
litario de un docente que “integra” por su cuenta, ahadiendo elementos
de otras disciplinas de manera intuitiva, pero sin didlogo con los cole-
gas de esas disciplinas (Fullan, 2007). Requiere, necesariamente, tiempo
intencional y protegido para que los docentes de distintas disciplinas o
campos formativos conversen sobre lo que estan ensefiando cada uno,
identifiquen los puntos de contacto real entre sus contenidos, y acuer-
den cémo va a aparecer cada disciplina en el proyecto —con qué profun-
didad, en qué momento, con qué criterios de evaluacién (Jacobs, 1989;

Klein, 1990). Sin ese tiempo institucionalizado —no “si sobra tiempo”,



sino como parte central de la jornada laboral—, cada docente termina
inevitablemente haciendo su parte en paraleloy sin articulacion real con
las demas. El estudiante percibe esa desarticulacion: ve con claridad que
en Espafiol estan haciendo una cosay en Ciencias otra, sin ninguna cone-
xion visible que él pueda identificar, y concluye —a menudo con razén—

que la “integracion” es una ficcion administrativa (Bernstein, 1996).

El Consejo Técnico Escolar (CTE) es, en el marco normativo mexi-
cano, el espacio institucional disefado precisamente para esa conver-
sacion articuladora (SEP, 2022). Sin embargo, como documenta la inves-
tigacion de Sanchez-Olavarria (2025), este tiempo no siempre se utiliza
con ese proposito. La carga administrativa, las demandas de llenado de
formatos por parte de la supervisién, y la inercia de una cultura escolar
que prioriza el reporte sobre la reflexién, pueden colonizar ese tiempo
—ocuparlo con tramites en lugar de con didlogo pedagégico sustanti-
vo (Furlan, 2021; Rockwell, 2018). Cuando los docentes logran recuperar
el CTE como espacio de didlogo pedagégico genuino —cuando logran
defenderlo como tiempo para pensar, no solo para reportar—, la cali-
dad de los proyectos mejora sustancialmente (Sanchez-Olavarria, 2025;
Stenhouse, 1991).

Segunda condicién estructural: acuerdos explicitos y
compartidos sobre la evaluacion

La evaluacién es, con frecuencia, el punto donde los proyectos in-
terdisciplinarios se fragmentan irremediablemente (Gimeno Sacristan,
2010). ;Como evalla cada disciplina su aportacion especifica dentro del
proyecto comun? Si el docente de Matematicas evalia exclusivamente
el producto final (por ejemplo, el grafico estadistico), el docente de Es-
panol evalla solo el proceso de escritura (por ejemplo, el borrador), y

el docente de Ciencias evalta solo la identificacion de conceptos (por



ejemplo, la definicion del ciclo hidrolégico en un examen), entonces los
estudiantes no tienen claridad sobre qué se espera de ellos en cada di-
mensidn, y el proyecto pierde su cardcter integrador en el momento de
la evaluacién (Jacobs, 1989). Los acuerdos de evaluacion —qué se evalia,
con qué instrumentos, en qué momentos, con qué criterios— constitu-
yen el pegamento conceptual del proyecto interdisciplinar. Sin ellos, el
proyecto puede funcionar bien durante el proceso, pero se fragmenta
inevitablemente en la evaluacion, y los estudiantes aprenden una lec-
cion implicita: que la integracién era solo una apariencia (Stenhouse,
1991; Gimeno Sacristan, 2010).

Tercera condiciéon estructural: un problema auténtico
como eje organizador

No un “contexto motivador” artificial —una historia inventada
para “enganchar” a los estudiantes, que abandonan en cuanto pasan la
primera actividad—, sino un problema que el grupo pueda investigar,
sobre el cual pueda producir algo que tenga sentido mas alla del salén
de clases (Dewey, 1916; Freire, 1970). Ese “algo” puede ser: una propuesta
fundamentada para la comunidad escolar, un informe para la direccién,
una campafa de informacion para los padres de familia, una presenta-
ciéon argumentada para otra seccién, una intervencion en el espacio pu-
blico de la escuela, un documento que se comparta con una autoridad
local (Stenhouse, 1991; Moll et al., 1992). La autenticidad del problema —su
anclaje en el mundo real de los estudiantes, sus familias y su comuni-
dad— es lo que convierte el trabajo disciplinar en algo con significado
para quien aprende (Freire, 1970; Gay, 2010). Y es, precisamente, lo que
distingue el proyecto integrador genuino —con sentido— del proyecto de

decorado temadtico —sin sustancia.



Trampa comun: el “proyecto integrador” que en realidad
es una ensalada de actividades sueltas

En una secundaria de Puebla, el equipo docente presentd con en-
tusiasmo a la supervisidn escolar un “proyecto integrador” sobre el Dia
de Muertos. En Espafiol, los estudiantes escribieron una leyenda relacio-
nada con la tradicién. En Historia, elaboraron una linea del tiempo de las
tradiciones funerarias en el México prehispanico. En Ciencias, dibujaron
el ciclo biolégico de la descomposicién de la materia organica. En Mate-
maticas, calcularon el costo promedio de los materiales de un altar en su

comunidad.

Cada actividad, considerada individual, es razonable dentro de la
légica de su disciplina (Rockwell, 2018). Pero hay un problema central:
las actividades nunca se conectaron entre si de manera que los estudian-
tes tuvieran que usar el conocimiento generado en una disciplina para
profundizar en otra. La leyenda escrita en Espafiol no necesitaba la linea
del tiempo de Historia para ser producida o comprendida. Los calculos
matematicos sobre el costo del altar no necesitaban el dibujo del ciclo
biol6gico de la descomposicion para ser realizados. El proyecto, en su es-
tructura, no era interdisciplinario. Era una agenda temdtica con un para-
guas cultural —el Dia de Muertos— que agrupaba actividades paralelas

sin articulacién (Jacobs, 1989; Bernstein, 1996).

Habria sido sustancialmente distinto si la pregunta central del pro-
yecto hubiera sido otra: “;Qué revela la manera en que nuestra comuni-
dad celebra a sus muertos sobre la relacion entre los vivos, los recursos
econdémicos y los materiales naturales de la region?” Esta pregunta si
requiere, para ser respondida con fundamentacién, la articulacién de
multiples disciplinas. Requiere la Historia (para entender coémo ha evo-
lucionado el ritual a lo largo del tiempo y qué permanece). Requiere las

Ciencias Naturales (para comprender los materiales del altar como re-



cursos bioldgicos y su ciclo de transformacién). Requiere las Matemati-
cas (para analizar el gasto de las familias en funcién de sus ingresos y
para comparar estos datos con otras comunidades). Requiere el Lengua-
je (paraleer fuentes diversas—orales, escritas, visuales—y para escribir
un andlisis argumentado que integre las evidencias de todas las discipli-
nas). En este disefio alternativo, las disciplinas no estan yuxtapuestas.
Se necesitan mutuamente para responder la pregunta que da sentido al
proyecto (Gardner & Boix-Mansilla, 1994; Klein, 1990).

Conversacion con supervision: cuando el proyecto
integrador no integra todas las asignaturas

Supervisora: “He revisado su planeacion, maestro. Noto que su
proyecto solo involucra dos campos formativos: Lenguajes y Saberes y
Pensamiento Cientifico. El Plan de Estudios 2022 promueve explicita-
mente la integraciéon de mdaltiples campos. ;Puede justificar por qué

dejé fuera los otros dos?”

Docente: “Tiene razéon en que el Plan 2022 promueve la integracion,
y eso es un principio que valoro. Sin embargo, lo que he aprendido de la
literatura sobre disefio curricular (Gardner & Boix-Mansilla, 1994; Jacobs,
1989) es que la integracion funciona pedagégicamente cuando las disci-
plinas se necesitan mutuamente para responder la pregunta central del
proyecto. En este caso, el problema que investigamos —la calidad del
aguaen los pozos de nuestra colonia— requiere genuinamente: (a) Cien-
cias Naturales para entender los contaminantes y sus efectos, (b) Ma-
tematicas para analizar los datos de las muestras, y (c) Lenguajes para
redactar el informe y comunicarlo a la comunidad. Si forzara la incorpo-
racién de, por ejemplo, Etica, Naturaleza y Sociedades o Educacién Ar-
tistica sin que haya una razén pedagégica real —sin que esas disciplinas

aporten algo necesario para responder la pregunta—, estaria diluyendo



los aprendizajes disciplinares en lugar de profundizarlos. El propio Plan
2022 (SEP, 2022) sefiala explicitamente el riesgo de la dilucion disciplinar
cuando la integracidn es forzada. Aqui estan las evidencias de aprendi-
zaje de los estudiantes en las tres disciplinas que si se articularon, y pue-

de ver la profundidad conceptual que alcanzaron.”

Esta respuesta, fundamentada en la teoria curricular y en el pro-
pio marco normativo, transforma una posible objecidon de supervisién
en una explicacion profesional de una decisién curricular informada (Sten-

house, 1991). No es una excusa. Es una fundamentacioén.

Preguntas para la reflexién profesional

1. Cuandodisefias o participas en un “proyecto integrador”, ;pue-
des explicaren dos oraciones claras por qué necesitas especifi-
camente esas dos o mas disciplinas para responder la pregun-
ta central del proyecto? ;Cual es la necesidad epistémica de
cada una? (Gardner & Boix-Mansilla, 1994; Klein, 1990).

2. ;Hastenido, enloquevadelcicloescolar, al menos una conver-
sacion intencional y sostenida (digamos, mas de 20 minutos)
con colegas de otras disciplinas sobre cdmo sus contenidos
especificos se conectan genuinamente con los tuyos en el tri-
mestre actual? ;Qué surgié de esa conversacion? (Jacobs, 1989;
Fullan, 2007).

3. ¢Hay contenidos en tu materia o campo formativo que, a tu
juicio, vale mas la pena ensenar de forma disciplinar separada
y rigurosa —protegiendo su especificidad— que integrada y
necesariamente mas superficial? ;Cuales y por qué? (Shulman,
1986; Bernstein, 1996).



Idea para transferir al aula

Paso 1. Para tu proximo proyecto integrador —sea de una semana
o de un mes—, toma una hoja en blanco y escribe en el centro la pre-
gunta central del proyecto. Luego, alrededor de esa pregunta, traza tan-
tas columnas como disciplinas o campos formativos planees incluir (por
ejemplo: Lenguajes, Matematicas, Ciencias, Historia). En cada columna,
anota: (a) el concepto especifico que esa disciplina aporta, y (b) una ora-
cién que explique por qué ese concepto es necesario para responder la
pregunta central. Si no puedes completar la columna de alguna discipli-
na con un concepto especifico y una justificacion de necesidad —"es ne-
cesario porque sin él no podriamos...”—, saca esa disciplina del proyecto.
No pierdas tu tiempo ni el tiempo de tus estudiantes con participaciones
decorativas (Gardner & Boix-Mansilla, 1994; Jacobs, 1989).

Paso 2. Si, en cambio, puedes completar las columnas de mane-
ra satisfactoria —es decir, tienes una justificacion sélida de necesidad
epistémica para cada disciplina—, disefa al menos una actividad dentro
del proyecto en la que los estudiantes tengan que usar dos o mds columnas
simultaneamente para poder avanzar. Por ejemplo: “Usa los datos esta-
disticos que generaste con el método de Matematicas (columna 1) y el
concepto de contaminacién por nitratos que aprendiste en Ciencias (co-
lumna 2) para redactar el parrafo de conclusiones de tu informe en Len-
guajes (columna3)”. Ese momento —el de uso simultdneoy necesario de
multiples disciplinas— es el momento de interdisciplina real. Sin ese mo-
mento, no hay interdisciplina, por mas titulos comunes que se pongan a

las actividades (Gardner & Boix-Mansilla, 1994; Klein, 1990).

Paso 3. Documenta brevemente —para ti mismo, para tu CTE, para
tu planeacion— qué ocurrié en ese momento de integracion. ;Los es-
tudiantes lograron hacer la conexidn? ;Qué dificultades tuvieron? ;Qué



ajustes harias |la proxima vez? Ese registro es el comienzo de la investiga-
cién de la propia practica que Stenhouse (1991), postulaba como nicleo

del desarrollo profesional docente.






Capitulo

Ellibro de texto, el programa y tu criterio docente: hacia una
autonomia curricular fundamentada




El libro de texto gratuito constituye, para millones de estudiantes
mexicanos—particularmente en zonas rurales, indigenas y urbano-mar-
ginadas—, el curriculo mas real y a menudo el dnico material escrito de
calidad sistematicamente disponible en el aulay, en muchos casos, tam-
bién en el hogar (Rockwell, 2018; Bertely, 2006). La politica piblica de
producciény distribucion gratuita de libros de texto en México, iniciada
en1959y mantenida desde entonces con distintas reformulaciones, es un
logro histoérico del sistema educativo nacional, con un valor pedagégico,
social y simbélico innegable (Diaz-Barriga, 2020; Furlan, 2021). Ignorarlo
o despreciarlo —como ocasionalmente ocurre en ciertos discursos do-
centes que oponen “creatividad” a “libro de texto”— serfa un error tanto

pedagdgico como politico (Rockwell, 2018).

Sin embargo, una cosa es reconocer el valor del libro de texto como
recurso, y otra muy distinta es confundir el libro con el programa, y el pro-
grama con el curriculo total (Gimeno Sacristan, 2010). El libro de texto
es un recurso diddctico —uno entre muchos posibles—, no el curriculo
mismo. El programa oficial es una orientacion curricular —un conjunto
de intenciones y recomendaciones fundamentadas—, no una prescrip-
cién inamovible (Stenhouse, 1991). El curriculo —en el sentido fuerte del
término— es lo que efectivamente ocurre en el aula: las interacciones,
las preguntas, los silencios, las comprensiones construidas, los malen-
tendidos, los aprendizajes logrados y los no logrados (Jackson, 1968;
Gimeno Sacristan, 2010). La relacién entre estos tres elementos —libro,
programa y curriculo real— es una relacién de traduccion profesional, no
de simple ejecucién (Stenhouse, 1991; Taba, 1962). Y esa traduccion es,
precisamente, la definicién mas precisa del criterio docente: la capacidad
de tomar decisiones curriculares fundamentadas, situadas y defendi-
bles, en el punto de interseccidn entre las prescripciones nacionalesy las

realidades locales (Sanchez-Olavarria, 2025; Shulman, 1986).



El docente como “traductor” del programa: la cadena de
interpretacion curricular

El sistema educativo mexicano —como todos los sistemas educati-
vos centralizados— opera mediante una cadena de traduccién curricular
larga y compleja (Goodlad & Su, 1992; Stenhouse, 1991). En sus eslabo-
nes fundamentales: (1) la Secretaria de Educacién Piblica (SEP) disefay
aprueba el Plan de Estudios nacional (SEP, 2022); (2) equipos técnicos —a
menudo especialistas universitarios— traducen el Plan en programas sin-
téticos y analiticos por nivel educativo, campo formativo y grado; (3) edito-
riales (la Comisién Nacional de Libros de Texto Gratuitos, CONALITEG, y
eventualmente editoriales privadas para educacién media superior) tra-
ducen los programas en libros de texto y materiales de apoyo; (4) los do-
centes traducen los programasy los libros en planeaciones diddcticas para
sus grupos especificos; (5) esa planeacién se traduce —con la mediacién
de las interacciones en tiempo real— en lo que efectivamente ocurre en

el aula (el curriculo en accién) (Doyle, 1992; Rockwell, 2018).

En cada eslabdn de esta cadena se pierden matices, se introducen
distorsiones inevitables, se agregan interpretaciones locales, y ocurren
adaptaciones implicitas o explicitas (Goodlad & Su, 1992). El docente no
es un eslabon pasivo en esta cadena. Es el dltimo eslabén —y, desde la
perspectiva del aprendizaje efectivo de los estudiantes, el mas impor-
tante— porque es quien media la relacion entre el texto prescriptivo (el
programa, el libro) y la situacidn concreta de aprendizaje (el aula, el gru-
po, el momento) (Shulman, 1986; Stenhouse, 1991). Lo que efectivamente
Ilega a los estudiantes como oportunidad de aprendizaje no es el Plan
de Estudios 2022 en su forma abstracta y general. Es la interpretacion
situada que el docente hace de ese plan, filtrada por: (a) sus conocimien-
tos disciplinares (;comprende con profundidad lo que ensefia?); (b) su

conocimiento pedagégico del contenido (;sabe cémo ensefiar esta ma-



teria a estos estudiantes en particular?); (c) su conocimiento del grupo
(;qué saben, qué necesitan, qué dificultades especificas presentan?); (d)
su lectura del contexto institucional y comunitario (¢cudles son los re-
cursos, las restricciones, las expectativas familiares?); y (e) sus propias
concepciones sobre qué vale la pena ensefiar y por qué (Shulman, 1986;
Grossman, 1990; Tardif, 2014).

Por eso el criterio docente importa tanto. No como una forma de
arrogancia profesional —"yo sé mejor que la SEP” 0 “yo conozco mas que
los expertos que disefiaron el programa”— sino como una responsabili-
dad profesional insustituible (Stenhouse, 1991; Fullan, 2007). Nadie —ni
el mejor especialista curricular, ni el equipo técnico mas competente de
la SEP, ni el autor mas riguroso del libro de texto— conoce mejor a este
grupo especifico, en este contexto especifico, en este momento especifi-
codel cicloescolary del desarrollo de los estudiantes, que el docente que
estd ahi, todos los dias, observando, interactuando, haciendo ajustes en

tiempo real (Doyle, 1992; Rockwell, 2018).

Como tomar decisiones curriculares sin sentir que se
traiciona el programa

El primer obstaculo que enfrenta el docente que quiere ejercer su
criterio curricular es psicolégico e institucional simultaneamente: la creen-
cia arraigada de que apartarse del libro de texto o alterar el orden del
programa constituye una transgresion —algo prohibido, algo que sera
sancionado, algo que delata incompetencia o rebeldia— (Furlan, 2021;
Rockwell, 2018). No lo es. Al menos no en el marco curricular de la Nueva
Escuela Mexicana, que explicitamente reconoce y promueve la autonomia

profesional docente como un principio estructurante (SEP, 2022, pp. 38-42).



El programa oficial es una propuesta curricular —fundamentada,
si, y producto de un proceso técnico y politico legitimo—. Establece: (a)
qué aprendizajes son prioritarios en cada grado y campo formativo; (b)
en qué orden general conviene aproximar esos aprendizajes, atendien-
do a criterios de progresién cognitiva (Bruner, 1960; Tyler, 1949); (c) qué
tipo de situaciones didacticas favorecen esos aprendizajes, con base en
la investigacion educativa disponible (SEP, 2022). Pero el programa no
establece —ni podria hacerlo sin traicionar la naturaleza situada del
aprendizaje— que el libro de texto sea el Gnico camino posible. No es-
tablece que el orden de las lecciones en el indice sea inmutable —puede
ser el orden mas sensato para un grupo promedio, pero ningln grupo es
“promedio” en el sentido estadistico (Rockwell, 2018). No establece que
“cubrir el indice del libro” sea equivalente a “producir aprendizaje signi-
ficativo y duradero” —una confusién que la investigacidon sobre apren-
dizaje ha desmentido repetidamente (Bransford et al., 2000; National
Research Council, 2001).

Un docente que ejerce su criterio profesional puede tomar —y,
cuando el contexto lo requiere, debe tomar— decisiones curriculares
como las siguientes, sin que ninguna de ellas constituya una violacién

del programa (Stenhouse, 1991; Taba, 1962):

1. Usar el libro de texto como un recurso mas —para algunas

actividades, no como guion tnicoy obligado de cada sesion.

2. Reordenar los temas cuando el grupo necesita primero un
andamio conceptual que el libro coloca después (por ejemplo,
abordar nociones de proporcionalidad antes de fracciones, si
el diagnéstico muestra que los estudiantes tienen mas acceso

cognitivo por esa via).

3. Sustituir un texto o ejemplo del libro por otro mas relevante

para el contexto local, siempre que se trabaje el mismo apren-



dizaje esencial (por ejemplo, un cuento de tradicién oral local en
lugar del cuento del libro, analizando los mismos elementos

narrativos).

4. Ampliar un tema cuando el grupo estd genuinamente involu-
crado y muestra capacidad para ir mas lejos de lo que el libro
propone —aprovechando el interés y la comprensién emer-

gente.

5. Fusionardoslecciones del libro en unasolacuando trabajanel
mismo concepto subyacente desde distintos angulos, evitando

repeticiones innecesarias.

6. Dividir una leccion en varias sesiones cuando el grupo nece-
sita mas tiempo para consolidar —por ejemplo, mas practica

con retroalimentacion antes de pasar al siguiente concepto.

Ninguna de estas decisiones constituye una violacién del progra-
ma. Todas, sin embargo, requieren que el docente sepa, con claridad,
(@) cudl es el aprendizaje esencial que se esta trabajando —el nicleo dis-
ciplinar que no es negociable—y (b) por qué tomd esa decisidon especi-
fica para este grupo en este momento (Shulman, 1986; Taba, 1962). Esa
capacidad de fundamentacion explicita es la diferencia entre criterio y
capricho docentes: la primera se defiende con argumentos basados en el
conocimiento del grupo, del contenido y del contexto, y se respalda con
evidencias de aprendizaje; la segunda se justifica con “porque me pare-

ce” o “porque asi lo siento” (Stenhouse, 1991; Grossman, 1990).

Como sefala la investigacion de Sanchez-Olavarria (2025), sobre
Consejos Técnicos Escolares en Tlaxcala, los docentes que logran desa-
rrollar mayor autonomia curricular efectiva —no autonomia declarativa,
sino autonomia ejercida en la practica— son aquellos que utilizan sus

planeaciones no como formatos burocraticos a llenar y archivar, sino



como instrumentos de trabajo “vivos” que actualizan cada vez que impar-
ten clase, que ajustan a partir de la observacion de lo que funcionay lo
que no, y que mejoran mediante un proceso de reflexion constante sobre su
implementacion (Sanchez-Olavarria, 2025, p. 86). La planeacion, en estos
casos, no es un tramite. Es una herramienta de pensamiento (Stenhouse,
1991).

Los cinco saberes docentes y el curriculo: condiciones
para el criterio

El tedrico de la formacion docente Maurice Tardif (2014), cuya obra
ha sido retomada en el analisis de la autonomia docente en México por
Sanchez-Olavarria (2025), identifica cinco tipos de saberes que el pro-
fesional de la educacidn construye a lo largo de su trayectoria —y que
necesita movilizar de manera integrada para ejercer su profesidon con

autonomia real y fundamentada (Tardif, 2014, pp. 58-63):

1. Saberes profesionales: el conocimiento de la pedagogia como
campo disciplinar —sus conceptos estructurantes, sus deba-

tes, sus fuentes de legitimacion.

2. Saberesdisciplinares: el conocimiento profundo de la materia
0 materias que se ensefian —no solo procedimientos, sino la

estructura conceptual de la disciplina (Shulman, 1986).

3. Saberes pedagégicos: el conocimiento sobre cémo enseiiar
esa materia a estos estudiantes —estrategias, secuencias, re-
presentaciones, manejo de dificultades comunes (Grossman,
1990).

4. Saberes curriculares: el conocimiento sobre los programas

oficiales —su légica interna, sus prioridades, sus articulacio-



nes verticales y horizontales, lo que es esencial y lo que es ac-

cesorio (Gimeno Sacristan, 2010).

5. Saberes experienciales: el conocimiento construido en la
practica cotidiana, a partir de la reflexién sistematica sobre la
propia accién —el saber que no esta en los libros pero que es
indispensable para navegar la complejidad del aula (Rockwell,
2018).

El saber curricular —conocer el programa oficial con suficiente
profundidad como para distinguir qué es negociable y qué no, qué es
fundamento estructural y qué es adorno o ejemplo, cémo se articula
verticalmente con lo que viene antes y después, y cdmo se articula hori-
zontalmente con otros campos formativos—es el saber qué hace posible
el criterio docente auténomo (Sanchez-Olavarria, 2025; Shulman, 1986).
Un docente que no conoce bien su programa no puede tomar decisiones
fundamentadas sobre él. Solo puede, en el mejor de los casos, seguirlo
linealmente o, en el peor, transgredirlo por inercia o por comodidad. En
ambos casos, la decisidn no es producto del criterio, sino de la ausencia
de criterio (Stenhouse, 1991).

Conversacion tipo: qué decir cuando se pide “apegarse
al libro”

La siguiente conversacion prototipica—basada en situaciones rea-
les documentadas por la investigacién etnografica (Rockwell, 2018; San-
chez-Olavarria, 2025)— ilustra cémo un docente puede fundamentar
una decisién curricular que se aparta del orden o los materiales del libro
de texto, sin caer en una actitud defensiva o confrontaciones, y citando

el propio marco normativo como respaldo.



Supervisora: “He revisado su planeacién y el avance de sus estu-
diantes, maestro. Noto que sus alumnos van en la leccién 7 del libro de
texto, mientras que el grupo de la maestra Martinez, del mismo grado,
yavaen laleccién12. La supervisién nos pide que nos apeguemos al pro-
gramay al libro para garantizar la cobertura. ;Puede explicar esta dife-

rencia?”

Docente: “Entiendo su preocupaciény la comparto en cuanto a la
importancia de la cobertura de aprendizajes esenciales. Permitame ex-
plicarle lo que ha ocurrido. El aprendizaje esencial de las lecciones 8 a 11
del libro es la comprension de textos expositivos con inferencias —eso es lo
que el programa establece como prioritario en este bloque (SEP, 2022).
Ese aprendizaje lo trabajé con mis estudiantes, pero no con los textos
que propone el libro. Mi diagnéstico inicial mostré que este grupo tiene
dificultades significativas con la comprension inferencial cuando el con-
tenido del texto es ajeno a su experiencia cotidiana —como ocurre con
varios de los textos del libro en esta unidad—. Por eso, disefié una se-
cuencia alternativa utilizando textos sobre problemas reales de nuestra
comunidad: la contaminacién del arroyo que cruza la colonia, un tema
que ellos conocen de primera mano y sobre el cual tienen muchas pre-
guntas genuinas. Aqui estan los trabajos de la semana pasada. Como
puede ver, los estudiantes estan produciendo inferencias correctas a
partir de textos de tres parrafos, identificando informacién implicita,
relaciones causa-efecto y posibles intenciones del autor. El aprendizaje
esencial estd ocurriendo —y creo que con mayor solidez que si hubiera
seguido el libro al pie de la letra, porque partimos del contexto que ellos
entienden. Simplemente tomé un camino diferente, justificado por el
diagnostico de este grupo especifico. El Plan de Estudios 2022 (SEP, 2022)
explicitamente sefala |a contextualizacion como un principio pedagégico
central, y también reconoce la autonomia profesional docente para tomar

este tipo de decisiones situadas (p. 45).”



Claves de esta respuesta: no es defensiva ni confrontacién. Reco-
noce la legitimidad de la preocupacion de la supervision. Muestra que el
docente conoce el aprendizaje esencial, no solo el nimero de la leccién.
Ofrece unajustificacion pedagégica basada en el diagnéstico del grupo.
Presenta evidencias del aprendizaje logrado. Cita el propio documen-
to oficial como respaldo de la decision. Eso es criterio docente en accién

(Stenhouse, 1991; Shulman, 1986).

Trampa comun: la autonomia sin criterio

Uno de los malentendidos mas dafinos que circula en ciertos espa-
cios de formacién docente —a menudo bajo el influjo de discursos sim-
plificadores sobre la “creatividad” o la “libertad pedagdgica”™—es la idea
de que autonomia docente significa, lisa y Ilanamente, “hacer lo que uno
quiera” (Furlan, 2021). No lo es. Autonomia profesional —en cualquier
campo, no solo en educacién— no es ausencia de restricciones. Es la ca-
pacidad de tomar decisiones fundamentadas dentro de un marco de restriccio-

nes, con criterio explicito y defendible (Stenhouse, 1991; Fullan, 2007).

El docente que se aparta del programa “porque asi me sale mas
facil”, “porque ese tema no me gusta ensenarlo”, “porque mis alumnos
se aburren con eso”, o “porque el libro es aburrido” no esta ejerciendo
autonomia curricular. Esta ejerciendo comodidad o evasion de su responsa-
bilidad profesional (Rockwell, 2018). No hay criterio alli. Hay preferencia

personal no examinada.

El docente que se aparta del programa porque su diagnostico mos-
tré que el grupo necesita construir primero otro andamio conceptual; porque el
texto especifico del libro es inaccesible para este contexto lingiiistico o cultural,
porque identificé un recurso mas pertinente para los mismos aprendizajes esen-

ciales; porque el orden del libro no respeta la progresion que este grupo requiere



—y ese docente puede mostrar evidencias del aprendizaje logrado a tra-
vés de esa ruta alternativa—, ese docente si esta ejerciendo autonomia

con criterio (Taba, 1962; Stenhouse, 1991; Sanchez-Olavarria, 2025).

La distincién importa, y mucho, sobre todo cuando hay que defen-
der la decisién ante una supervisién, una direccién escolar, un padre de
familia o un colega. El criterio se defiende con argumentos (basados en
conocimiento del grupo, del contenido y del contexto) y con evidencias
(trabajos de estudiantes, registros de observacion, producciones evalua-
das). La comodidad —o la simple preferencia personal— no se defiende

con nada sélido (Stenhouse, 1991; Shulman, 1986).

Preguntas para la reflexién profesional

1. ¢Usasellibrode texto porque, en cada tema, has evaluado que
es el mejor recurso disponible para tus estudiantes especificos
en este momento? ;O lo usas porque es lo mas cdmodo, lo mas
seguro o lo que la supervisién espera ver? ;Como podrias dis-

tinguir una cosa de la otra?

2. cTienes documentadas las decisiones curriculares que tomas
cuando te apartas del libro de texto —ya sea para cambiar el
orden, sustituir materiales, ampliar o reducir—? ;Podrias de-
fender esas decisiones ante tu supervisora mafana, con argu-
mentos y evidencias, sin ponerte a la defensiva? (Stenhouse,
1991; Rockwell, 2018).

3. ¢Conoces tu programa oficial con suficiente profundidad
como para saber qué es lo verdaderamente esencial —lo que
no se puede omitir sin comprometer la progresion vertical del
aprendizaje—y qué es modificable, sustituible o incluso pres-

cindible en funcién del contexto? ;Cuando fue la dltima vez



que leiste el programa completo, no solo el listado de conteni-
dos? (Gimeno Sacristan, 2010; Shulman, 1986).

Idea para transferir al aula

Paso 1. Identifica una leccidn del libro de texto programada para el
préximo mes que, a tu juicio, no es el mejor camino para tus estudiantes
actuales. Puede ser por: demasiada abstraccién sin andamios previos; un
contexto cultural, geografico o linglistico ajeno a la experiencia del gru-
po; una secuencia que no respeta la progresidn cognitiva que este grupo

necesita; un texto inaccesible por su vocabulario o su estructura.

Paso 2. Disena una actividad alternativa que trabaje el mismo aprendi-
zaje esencial (consulta el programa oficial para verificar cual es ese apren-
dizaje esencial; no te quedes con el titulo de la leccién). Escribe en dos
oraciones: () cual es el aprendizaje esencial que estas trabajando (enun-
ciado de manera precisa, no vaga); (b) por qué tu actividad alternativa lo
trabaja mejor para este grupo especifico en este momento especifico (basan-
dote en tu diagnéstico, tu conocimiento del contexto y tu conocimiento

pedagdgico del contenido) (Taba, 1962; Shulman, 1986).

Paso 3. Guarda esa justificacion —las dos oraciones— junto con
una muestra del trabajo del grupo que evidencie que el aprendizaje efecti-
vamente ocurrid (o estd ocurriendo). Ese es tu portafolio de decisiones curri-
culares. No es un tramite burocratico adicional. Es tu memoria profesional y
tu herramienta de defensa del criterio (Stenhouse, 1991). Si alguien pregunta
—supervision, direccidn, padres de familia—, tienes la respuesta y tie-

nes las evidencias.






Capitulo

Taller: mapeo de aprendizajes esenciales por grado: una
herramienta para la priorizaciéon curricular fundamentada




Este capitulo es cualitativamente diferente de los anteriores. No
esta concebido para ser inicamente leido —como los capitulos tedricos
que lo preceden— sino para ser hecho, aplicado, trabajado de manera
activa por el docente individual y, preferentemente, por equipos de do-
centes del mismo grado o campo formativo en sesiones colaborativas
(Stenhouse, 1991; Sanchez-Olavarria, 2025). El producto esperado es un
mapa curricular de la asignatura o campo formativo que el docente po-
dra utilizar como herramienta de planeacién y toma de decisiones du-
rante todo el ciclo escolar. Cuando este mapa se construye colectivamen-
te—compartido entre colegas del mismo grado o ciclo— se convierte en
el fundamento de un disefio curricular colegiado méas coherente, alinea-
doy profesionalmente fundamentado (Jacobs, 1989; Fullan, 2007).

La idea central que subyace a este taller es simple en su enuncia-
cién, aunque su aplicacién honesta y rigurosa exige un trabajo intelec-
tual no menory, sobre todo, una disposicion a la honestidad profesional:
no todos los contenidos de un programa oficial tienen el mismo peso
pedagdgico ni la misma urgencia temporal (Diaz-Barriga, 2020; Gime-
no Sacristan, 2010). Algunos contenidos son fundamento estructural —sin
ellos, el aprendizaje posterior sencillamente no tiene piso cognitivo.
Otros son importantes —vale la pena ensefarlos con profundidad, pero
pueden moverse en el tiempo sin consecuencias graves para la progre-
sidn vertical. Otros, finalmente, son deseables —enriquecen la formacion
y son interesantes, pero resultan prescindibles si el tiempo disponible
apremia o si el grupo requiere mas practica en los aprendizajes esencia-
les (Tyler, 1949; Taba, 1962). Mapear los aprendizajes es, precisamente,
el trabajo profesional de distinguir estas tres categorias con criterio ex-
plicito, fundamentacién transparente y evidencia cuando sea posible

(Stenhouse, 1991).



Por qué este trabajo es necesario: el problema
estructural de la sobrecarga curricular

Lainvestigacion curricularen México, sistematizada por Diaz-Barri-
ga (2020) y Furlan (2021), documenta una tensién estructural persistente
en el sistema educativo nacional: los programas de educacién basica y
media superior incluyen sistematicamente mas contenidos de los que
pueden ensenarse con la profundidad necesaria en el tiempo efectiva-
mente disponible para la instruccién. Esta caracteristica no es nueva ni
es exclusiva de México. Es, mas bien, una propiedad casi inherente a los
procesos de disefio curricular centralizado, donde participan miltiples
especialistas disciplinares —cada uno legitimamente interesado en que
“su” contenido tenga espacio en el programa—y donde los mecanismos
de priorizacion y poda suelen ser débiles o inexistentes (Goodlad & Su,
1992; Westbury, 2008).

El resultado de esta sobrecarga estructural es que los docentes
enfrentan permanentemente una disyuntiva dificil, con consecuencias
reales para el aprendizaje de los estudiantes (Bransford et al., 2000).
Por un lado, pueden optar por cubrir todo el programa superficialmente —
avanzando rapidamente, sin detenerse en dificultades, sin practica su-
ficiente, sin retroalimentacion sistematica—, lo que produce lo que los
especialistas denominan la ilusion de cobertura: el tema se “menciona”, se
“ve”, pero no se aprende con la profundidad necesaria para su retencion,
comprensién y transferencia (National Research Council, 2001; Perkins
& Salomén, 2012). Por otro lado, pueden optar por cubrir lo esencial con
profundidad —dedicando el tiempo necesario a los conceptos fundamen-
tales, con practica suficiente, retroalimentacion y miltiples ocasiones
de aplicacion—, a costa de “dejar contenido” del programa sin abordar
(Tyler,1949; Taba, 1962).



La cultura escolar predominante, la presion de la supervisién para
“avanzar al ritmo del programa” y el temor a las evaluaciones externas
—que suelen medir cobertura, no profundidad— empujan sistemati-
camente a los docentes hacia la primera opcidn (Furlan, 2021; Rockwell,
2018). Este capitulo propone, en cambio, las herramientas conceptua-
les y procedimentales para tomar conscientemente la segunda opcién: la
priorizacién fundamentada de aprendizajes esenciales, con una justifi-
cacion explicita que pueda comunicarse a supervisores, colegas y fami-

lias (Stenhouse, 1991; Sdnchez-Olavarria, 2025).

Mapear los aprendizajes esenciales y una forma de desarrollar el
saber curricular que Tardif (2014) identifica como uno de los cinco sabe-
res fundamentales del docente: conocer el programa oficial con suficien-
te profundidad como para distinguir lo que es verdaderamente impor-
tante —lo que no puede omitirse sin consecuencias graves (Tardif, 2014,
pp. 58-63; Shulman, 1986).

La matriz de priorizacion curricular: fundamentos
tedricos y definicién de niveles

La clasificacion de los aprendizajes en tres niveles —Esencial, Im-
portante, Deseable— no es un invento arbitrario de este texto. Hunde
sus raices en la tradicién del curriculum making y el diseiio curricular basa-
do en competencias esenciales (Tyler, 1949; Taba, 1962; Wiggins & McTighe,
2005). Se apoya también en la distincién entre conocimiento estructural
y conocimiento periférico dentro de una disciplina (Schwab, 1973; Bruner,
1960), asi como en la investigacion sobre carga cognitiva y aprendizaje pro-
fundo (Sweller, 1988; Bransford et al., 2000).



Tabla 4.

Nivel

Definicion operativa

Criterios para clasificar

Decision pedagdgica
si hay poco tiempo

Esencial

B

Sin este aprendizaje,
los aprendizajes
posteriores —den-
tro del mismo
grado o en grados
siguientes—no
tienen fundamento
cognitivo suficiente.
Es la piedra angular
del campo disciplinar
en ese nivel.

Es prerrequisito de-
mostrable de aprendi-
zajes posteriores en el

programa. Se evalda
explicitamente en exa-
menes estandarizados
de nivel siguiente o en
evaluaciones diagnés-
ticas de ingreso al si-

guiente ciclo. Transfiere
amiltiples situaciones
y disciplinas (Perkins
& Salomon, 2012). Su
omisién genera un
hueco estructural dificil
de remontar.

Se ensefa siempre,
con profundidad con-
ceptual, con practica
suficiente (mdltiples

ocasiones), con
retroalimentacion
sistematica. No se
negocia su inclusion
ni su profundidad.

Impor-
tante (1)

Vale la pena ense-
fiarlo con profun-
didad —enriquece
la comprensién del
campo—, pero el
estudiante puede, si
es necesario, recu-
perarlo después (en
otro momento del
mismo grado, o en el
grado siguiente) sin
que ello comprometa
gravemente la pro-
gresion vertical.

Amplia la comprensién
del contenido esencial,
pero no es su requisito.
Enriquece el campo
conceptual y ofrece
perspectivas valiosas,
pero su ausencia no
impide la comprension
de lo esencial. Puede
moverse en el tiempo
dentro del ciclo escolar.

Se ensefa si hay
tiempo disponible
después de haber

consolidado los
Esenciales. Puede

moverse de un
trimestre a otro, o
incluso posponerse al
grado siguiente si el
tiempo es insuficien-
te. Puede ensefiarse
con menor practica
que los Esenciales,
siempre que se
garantice una com-
prension basica.




Nivel | Definicién operativa | Criterios para clasificar | Decision pedagégica
si hay poco tiempo

Desea- Enriquece laforma- | Notiene consecuencias | Seincluye como pro-
ble (D) cion del estudiante verificables en el si- fundizacién opcional
—es interesante, guiente nivel educativo. | para estudiantes que

motivador o cultural- | Noesevaluadoenexa- | avanzan mas rapido,

mente valioso—pero | menes estandarizados | como tarea volunta-
no tiene consecuen- | relevantes. Suomisién | ria, o como actividad

cias graves para el noimpide lacompren- | decierre de unidad

aprendizaje posterior | sién de ninglin otro con- | sisobra tiempo. Se
sise omite temporal- | tenido del programa. puede omitir sin
mente o si se aborda Puede ser sustituido culpa profesional
solo de manera por otros contenidos cuando el tiempo

superficial. equivalentes. es escaso o cuando

el grupo requiere
mas practica en los
Esenciales.

Nota: elaboracién propia basada en Tyler (1949); Taba (1962); Wiggins & Mc-
Tighe (2005) y la investigacion sobre carga cognitiva (Sweller, 1988; Bransford
etal., 2000).

Importante: esta clasificacion no es definitiva ni universal. No pue-
de aplicarse mecanicamente de un contexto a otro. Lo que es Esencial
en cuarto grado de primaria puede ser Importante en primer grado de
secundaria —porque ya se presupone dominado—. Lo que es Deseable
para un grupo con s6lidos fundamentos conceptuales puede ser Esencial
para otro grupo que tiene huecos significativos en el andamiaje —porque
esos “huecos” necesitan ser reparados antes de avanzar— (Vygotsky,
1978; Ausubel, 1968). El mapeo de aprendizajes es siempre una decision
profesional contextualizada, no un algoritmo que pueda ejecutarse sin
juicio. La tabla y los criterios son herramientas de ayuda a la decision, no
sustitutos del criterio docente (Stenhouse, 1991; Shulman, 1986).




Ejemplos detallados por nivel educativo

A continuacién, se presentan ejemplos de aplicacion de la matriz

de priorizacion en tres niveles educativos distintos y en distintas discipli-

nas. Estos ejemplos son ilustrativos, no prescriptivos. Cada equipo docente

debe construir su propio mapeo en funcién de su programa especifico, su

conocimiento del grupoy su contexto.

Primaria — Matemdticas, cuarto grado (SEP, 2022)

Tablas.
Aprendizaje | ;Prerrequi- ¢Transfiere :Seevaliaex- | Nivel | Justifi-
o contenido | sito demos- amiltiples plicitamente cacién
trable de situaciones | enelsiguiente breve
aprendiza- | dentroy fuera gradooen
jes posterio- | delaescuela? | evaluaciones
res? estandariza-
das?
Valor posi- Si—sin Si—atodas Si—eva- E Estructu-
cional hasta esto, las las operaciones luaciones rante del
millones operaciones | aritméticas,a | estandarizadas sistema
connime- | lacomprensién (Mejoredu, numérico
ros grandes del sistema PLANEA) decimal
no tienen numérico
sentido
Sumayresta | Si—basede | Si—atodos Si E Ope-
de ndmeros la multi- los contextos racién
de varios plicaciény numeéricos funda-
digitos con divisién cotidianos mental
reagrupa-

cién




Aprendizaje | ;Prerrequi- ¢Transfiere ¢Seevaliaex- | Nivel | Justifi-
o contenido | sitodemos- amiltiples plicitamente cacién
trablede situaciones | enelsiguiente breve
aprendiza- | dentroyfuera gradooen
jes posterio- | delaescuela? | evaluaciones
res? estandariza-
das?
Multiplica- Si—base | Si— proporcio- Si E Puente
ciondedos | delélgebra | nalidad, areas, hacia
cifras por elementaly volimenes, pensa-
dos cifras las razones escalas miento
multi-
plicativo
avanzado
Fracciones Si—base Si— cociente, Si E Concepto
equivalentes | detodaslas | probabilidad, central
con material | operacio- porcentaje, del pen-
concreto nes con razén samiento
fracciones fraccio-
posteriores nario
Lecturaein- Parcial- Si—atodas las Si, parcial- Muy im-
terpretacién mente — ciencias, cien- mente portante,
de graficas Gtil para cias sociales, pero
debarrasy | estadistica medios puede
lineas posterior recupe-
rarse
Perimetro Si—para | Si— contextos Si Prerre-
de figuras areaen espaciales quisito
con medidas quinto cotidianos parcial
enteras grado del area
Estima- Parcialmen- | Si—sentido Parcialmente Valioso,
cion del te numérico puede
resultado de trabajar-
operaciones seinte-
grado
Volumen | Noaln—se | Si—mas tarde, En quinto D Puede
con cubos profundiza | engeometria grado pospo-
unitarios en quinto espacial nerse




Aprendizaje | ;Prerrequi- ¢Transfiere :Seevaliaex- | Nivel | Justifi-
o contenido | sito demos- amiltiples plicitamente cacién
trablede situaciones | enelsiguiente breve
aprendiza- | dentroy fuera gradooen
jes posterio- | delaescuela? | evaluaciones
res? estandariza-
das?
Ndmeros No Limitada— No D Cultural-
romanos contextos muy mente
especificos intere-
sante, no
esencial
Simetria de No Si—geo- Parcialmente D Impor-
figuras con metria, arte, tante,
materiales patrones pero no
concretos urgente

Nota: elaboracién propia.

Secundaria — Matematicas, primer grado (SEP, 2022)

Tabla 6.
Aprendizaje Nivel Justificacion breve
Operaciones con nmeros enteros E Fundamento estructural del
(suma, resta, multiplicacion, algebra, lafisica, la economia. Sin
division) esto, el pensamiento algebraico es
imposible.
Representacién en recta numérica E Andamio cognitivo para funcio-
con enterosy racionales nes, ecuaciones, desigualdades.
Base de la visualizacion matema-
tica.
Planteamientoy solucién de ecua- E Nicleo del pensamiento alge-
ciones lineales de una variable braico en secundaria. Transfiere a
ciencias, economia, resolucién de
problemas.
Proporcionalidad directa e inversa E Transfiere a ciencias (velocidad,
con problemas reales densidad), geografia (escalas),
economia (tipos de cambio).




Aprendizaje

Nivel

Justificacion breve

Porcentaje en contextos reales
(descuentos, impuestos, inflacién)

Muy (til para ciudadaniay vida
cotidiana. No es prerrequisito
estricto de algebra posterior.

Representacion de datos cuantitati-
vos en histogramas

Importante para estadistica,
ciencias, ciencias sociales. Puede
trabajarse en segundo grado si
falta tiempo.

Probabilidad con experimentos
simples (lanzar moneda, dado)

Concepto valioso, pero no estruc-
turante. Puede profundizarse en
segundo grado.

Construccién de poligonos con
reglay compas

Geometria descriptiva. Habili-
dad procedimental valiosa, pero
no esencial para la progresion
algebraica.

Nota: elaboracién propia.

Bachillerato — Comunicacién y Lenguaje / Argumentacion

(SEP, 2017)

Tabla 7.

Aprendizaje

Nivel

Justificacién breve

Estructura del texto
argumentativo (tesis,
argumentos, refutacion,
conclusién)

Base de todo el trabajo escrito del
bachilleratoy la universidad. Sin
esto, no hay escritura académica.

Distincién entre
argumento y falacias
comunes en el discurso
cotidiano

Pensamiento critico fundamental
para ciudadania, medios digitales,
participacion democratica.

Escritura de texto argu-
mentativo de 400-600
palabras con criterios
formales

Prerrequisito para ensayo académi-
co universitario, examen de ingreso,
competencia comunicativa superior.




Lectura critica de fuen-
tes: evaluacion de confia-
bilidad, sesgoy contexto
de produccién

Muy importante en el contexto
actual de desinformaciény redes
sociales. Puede profundizarse en

segundo semestre.

Uso correcto de citas
en formato académico
(MLA, APA basico)

Necesario para trabajos universita-
rios. Puede ensefiarse de manera
integrada con la escritura de textos.

Debate oral formal con
reglas estructuradas

Valioso para competencias orales.
Puede postergarse si el tiempo es

(tiempo, refutacion, escaso.
cierre)
Andlisis retérico de D Enriquecedor para la formacion

discursos politicos ciudadana. No es prerrequisito de
histéricos otros aprendizajes.

Nota: elaboracién propia.

Formato para taller: tabla para mapear tu asignatura o
campo formativo en una sesion de CTE (90 minutos)

Instrucciones para el trabajo en equipo:

1. Relnete con al menos un colega del mismo grado o campo for-
mativo. Preferentemente, con todos los docentes que ensefian

el mismo grado en la escuela.

2. Abranel programa oficial del gradoy campo formativo corres-

pondiente.

3. Para cada aprendizaje o contenido del trimestre (no del afio
completo — trabajar por trimestres es mas manejable), res-

pondan colegiadamente las tres preguntas de la tabla.

4. Discutan los desacuerdos: si un docente considera que un con-

tenido es Esencial y otro opina que es Importante, pidan a cada



uno que justifique su clasificacidon con referencia a los criterios
(prerrequisito, transferencia, evaluacion posterior). El objetivo

no es “ganar” sino llegar a un acuerdo fundamentado.

Atencion: |a regla de “tres Si = Esencial” es una heuristica (un atajo
para la decisién), no una regla matematica infalible. El equipo docente
puede —y debe— anular la clasificacién automatica si hay una razén
pedagdgica sélida para hacerlo. Por ejemplo: un contenido puede te-
ner solo 2 Si pero el equipo considera que es Esencial porque es la tnica
oportunidad en todo el curriculo de trabajar cierto concepto. Anulen la

heuristica con criterio, pero documenten por qué lo hacen.

Paso siguiente — de la clasificacion a la planeacion:

Una vez completada la tabla para el trimestre, el equipo docente
debe revisar la distribucion de tiempo en sus planeaciones individuales o

colectivas. Comparen:

;El tiempo asignado a cada categoria (E/I/D) en la planeacion

refleja la prioridad establecida en el mapeo?

Si los Esenciales tienen menos tiempo planificado que los De-
seables, el trimestre necesita ser redisefiado antes de imple-
mentarse. Esta es una sefal inequivoca de sobrecarga curricu-

lar (Goodlad & Su, 1992; Westbury, 2008).

De la clasificacion a la planeacion: como usar el mapa
curricular

Una vez que el equipo docente ha construido el mapa de apren-

dizajes esenciales por trimestre, el siguiente paso es reorganizar la pla-



neacion en funcién de esa clasificacién. Esto implica tomar decisiones
concretas y a veces dificiles, pero siempre fundamentadas (Taba, 1962;

Stenhouse, 1991).

Para los aprendizajes clasificados como Esenciales (E):

Asignaal menoseldoble del tiempo que intuitivamente asignarias
antes de hacer el mapeo. La investigacion sobre aprendizaje
profundo muestra que los conceptos estructurales requieren
miiltiples ocasiones de encuentro para consolidarse (Bransford et
al., 2000; National Research Council, 2001).

Incluye en tu planeacién al menos tres momentos distintos de en-

cuentro con el concepto:

«  Introduccién y exploracion inicial (activacién de conocimien-

tos previos, primera aproximacion).

- Practica guiada con retroalimentacion (el docente modela,

luego los estudiantes practican con apoyo).

- Aplicacién autonoma en situaciones nuevas (transferencia a

problemas distintos de los trabajados en clase).

Incluye una evaluacién formativa intermedia —no al final de
la unidad, sino durante el proceso— que te permita saber si
el concepto esta siendo comprendido antes de avanzar al si-

guiente Esencial.

- Noavancesal siguiente Esencial si el anterior no esta consoli-
dado en la mayoria del grupo. La progresién vertical de apren-
dizajes estructurales no admite “huecos” sin consecuencias

graves (Vygotsky, 1978; Ausubel, 1968).



Para los aprendizajes clasificados como Importantes (1):

Asigna tiempo suficiente para que los estudiantes los traba-
jen con cierta profundidad, pero sin la triple revisién (introduc-

cidén-practica-aplicacion) que reservas para los Esenciales.

Si el tiempo del trimestre escasea —porque el grupo requirié
mas practica de lo previsto en los Esenciales—, los Importan-
tes son los primeros candidatos para reducirse en profundidad

0 a moverse al siguiente trimestre.

Comunica a los estudiantes (y, si es pertinente, a las familias)
que estos temas son importantes, pero pueden reubicarse en el

tiempo; no generes ansiedad por “cobertura”.

Para los aprendizajes clasificados como Deseables (D):

Incorpéralos como enriquecimiento para los estudiantes que
avanzan mas rapido —actividades de profundizacion, proyec-

tos optativos, lecturas complementarias.

Pueden ser tareas voluntarias interesantes para quienes quieran

ir mas alla del ndcleo esencial.

Pueden ser actividades de cierre de unidad cuando el tiempo so-
bra.

Comunica explicitamente a los estudiantes y a las familias
que estos temas son una oportunidad de profundizacién, no
unrequisito de acreditacion. Esto reduce la ansiedad y permi-

te enfocar la energia donde realmente importa.



Preguntas para la reflexién profesional

;Has hecho alguna vez, de manera explicitay sistematica, este
ejercicio de priorizacion curricular —distinguir lo Esencial de
lo Importante y lo Deseable—, o llevas afios asumiendo impli-
citamente que todo en el programa tiene el mismo peso y la
misma urgencia? ;Qué consecuencias ha tenido esa suposicién
implicita en la profundidad del aprendizaje de tus estudian-
tes? (Diaz-Barriga, 2020; Rockwell, 2018).

;Qué pasarfa en tus grupos —en términos de comprension
profunda, no de “cobertura”—sidedicaras el doble del tiempo
actual a los aprendizajes que has clasificado como Esenciales
y redujeras a la mitad (o eliminaras) el tiempo dedicado a los
Deseables? ;Qué te impide hacer ese experimento? (Taba, 1962;
Bransford et al., 2000).

JTu sistema de evaluacién —examenes, proyectos, ribricas,
trabajos diarios— mide principalmente los aprendizajes Esen-
ciales que hasidentificado, o da el mismo peso a todos los con-
tenidos del programa? Si es lo segundo, ;cdmo podrias redi-
sefiar tu evaluacion para que refleje fielmente tus prioridades
curriculares? (Wiggins & McTighe, 2005; Gimeno Sacristan,
2010).

Idea para transferir al aula (individual o en equipo de
CTE)

Paso1. Abre el programa oficial de tu grado o asignatura. Lista todos

los aprendizajes del siguiente trimestre (no del afo completo — trabajar



porsegmentos es mas realistay manejable). Son probablemente entre 15

y 25 elementos, dependiendo del campo formativoy el grado (SEP, 2022).

Paso 2. Aplica la tabla de clasificacion presentada en este capitulo
—con las tres preguntas sobre prerrequisito, transferencia y evaluacién
posterior—a cada uno de esos aprendizajes. Si es posible, haz este ejer-
cicio con un colega del mismo grado o campo formativo; la discusion y el des-
acuerdo fundamentado son la parte mas valiosa del proceso. No deberia
tomar mas de 45 minutos para un trimestre una vez que el equipo se fa-

miliariza con los criterios.

Paso 3. Abre tu planeacién actual del trimestre (o la planeacion del
equipo, si trabajan colegiadamente). Compara el tiempo que has asig-
nado a cada categoria (Esencial, Importante, Deseable) con la prioridad

que el mapeo establece.

- Silos aprendizajes Deseables ocupan mas del 20% del tiem-
po total planificado para el trimestre, esa es una sefial inequi-
voca de sobrecarga curricular. Poda sin culpa profesional antes de
ejecutar la planeacion. Reduce el tiempo de los Deseables, con-
viértelos en opcionales o eliminalos directamente. Comunica
tu decision a tus estudiantes y, si es pertinente, a tu supervi-

sion, con la fundamentacidn que construiste en el Paso 2.

- Si los aprendizajes Esenciales tienen menos tiempo que los
Deseables, redisenia completamente la planeacién. Algo esta
muy desalineado entre tus prioridades declaradas y tus prio-
ridades reales.

Documenta el mapeo resultante. No lo archives y olvides. Usalo
como herramienta viva durante todo el trimestre: cuando el tiempo se
vuelva escaso (como casi siempre ocurre), consulta tu mapa para decidir

qué se puede reducir y qué no se puede tocar. Ese es el sello del disefio
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curricular con sentido: decisiones fundamentadas, no improvisaciones
de dltimo momento (Stenhouse, 1991; Taba, 1962).






Capitulo

Evaluacion del curriculo: hacia una practica reflexiva de
mejora continua




Los docentes evalian a sus estudiantes con alta frecuencia —a
menudo semanalmente, a veces a diario— mediante examenes, traba-
jos, rabricas, observaciones y portafolios (Gimeno Sacristan, 2010). Sin
embargo, los docentes evaltan su propio curriculo —el conjunto de de-
cisiones sobre qué ensefar, en qué orden, con qué profundidad y me-
diante qué actividades— casi nunca. Esta asimetria es costosa desde el
punto de vista del desarrollo profesional y de la calidad del aprendizaje
(Stenhouse, 1991; Fullan, 2007). Significa que los errores de diseiio curricu-
lar —la sobrecarga de contenidos, los huecos légicos en la secuencia, la
redundancia sin progresion en espiral, la desalineacién entre objetivos
y evaluacién— se repiten afio tras afio, ciclo tras ciclo, sin que nadie los
identifique sistematicamente ni los corrija (Diaz-Barriga, 2020; Rockwe-
I, 2018). Y los estudiantes —particularmente aquellos que transitan por
el grado o nivel donde esos errores se acumulan— siguen pagando el
costo de un curriculo que no fue revisado criticamente por quien lo im-

plementa (Connell, 1993; Gimeno Sacristan, 2010).

Evaluar el propio curriculo no es un ejercicio de autocritica parali-
zante —que lleva a la culpa o a la rumiacién improductiva— ni un mero
tramite burocratico que se archiva sin consecuencias. Es, mas bien, una
revision técnica y pedagdgica sistematica de lo que esta funcionando en el
aula, lo que no esta funcionando, y por qué (Stenhouse, 1991; Taba, 1962).
Es, también, una practica distintiva del profesional reflexivo—en el senti-
do que Schon (1983), dio a este término—: aquel que no solo actia, sino
que examina criticamente su accién, identifica patrones, extrae apren-
dizajes y ajusta su practica en consecuencia. La evaluacién del curriculo
distingue al docente que crece profesionalmente—que construye saber ex-
periencial acumulativo—de aquel que simplemente repite lo mismo, afo
tras afio, con los mismos problemas no resueltos (Tardif, 2014; Rockwell,
2018).



Tres senales de alarma en un curriculo: indicadores de
problemas estructurales

A partir de la investigacion sobre disefio curricular, implementa-
cion y evaluacion (Tyler, 1949; Taba, 1962; Stenhouse, 1991; Gimeno Sa-
cristan, 2010), se pueden identificar al menos tres sefiales de alarma que
indican que un curriculo —entendido como el conjunto de decisiones de
planificacion e implementacion— esta generando problemas sistemati-
cos de aprendizaje. Estas sefales no son diagnésticos definitivos, pero
operan como indicadores tempranos que merecen investigacion por parte

del docente.

Senal 1: sobrecarga curricular

La sobrecarga es, probablemente, el sintoma mas frecuente en el
curriculo mexicano contemporaneo —y no solo en México, sino en mu-
chos sistemas educativos centralizados (Goodlad & Su, 1992; Westbury,
2008). Se manifiesta en el aula a través de indicadores observables: (a)
cuando en una misma sesidn aparecen mas de tres propdsitos de apren-
dizaje distintos—Io que fragmenta la atencién e impide la consolidacién
(Sweller,1988); (b) cuando los estudiantes no tienen tiempo suficiente de
practicar lo que se acaba de introducir antes de que llegue el siguien-
te contenido —violando los principios basicos de la practica distribuida
(Bransford et al., 2000); (c) cuando el docente siente que siempre va co-
rriendo y que nunca termina lo que planeé —una sensacion de urgencia
crénica que lainvestigacion sobre condiciones de trabajo docente ha do-
cumentado extensamente (Hargreaves, 2003; Rockwell, 2018); (d) cuan-
do los alumnos preguntan “;para el examen, qué parte es mas importan-

te?” —lo que indica que han internalizado que es imposible retener todo



lo que se ha “visto” y buscan un atajo para la acreditaciéon (Wiggins &
McTighe, 2005).

La sobrecarga, como se argumentd en el Capitulo 6, no produce
aprendizaje profundo. Produce lo que los especialistas denominan ilusion
de cobertura (National Research Council, 2001): el tema se menciona en
clase, se registra como “cubierto” en la planeacion, pero no deja huella
cognitiva duradera en los estudiantes. La investigacion sobre memoria y
aprendizaje ha documentado consistentemente que la distribucion del
tiempo de practica —la cantidad de ocasiones en que el estudiante activa
activamente un conocimiento— es mas importante que la cantidad de con-
tenido expuesto pasivamente (Bransford et al., 2000; Brown et al., 2014).
Aprender diez cosas bien —con practica suficiente, retroalimentacién y
oportunidades de transferencia— vale mas que ver cien cosas rapido —
con un solo contacto superficial. El curriculo no es una lista de verifica-

cién. Es una estructura para la comprension (Wiggins & McTighe, 2005).

Senal 2: huecos légicos en la secuencia

Los huecos logicos son saltos en la secuencia de ensefanza que los
estudiantes tienen que adivinar porque el docente los da por supuestos
—cuando, en realidad, no lo estan (Taba, 1962; Posner & Strike, 1976).
Ocurren cuando se pide a los estudiantes que realicen una tarea para la
cual todavia no poseen las herramientas conceptuales o procedimentales ne-
cesarias (Vygotsky, 1978). En espafiol de segundo grado de secundaria,
por ejemplo, hay que pedir que los estudiantes analicen la estructura
argumental completa de un editorial sin haber trabajado previamente la
distincion fundamental entre hecho y opinién —y entre argumento y
falacia— es un hueco légico (Wineburg, 2001). El docente, que ya cono-

ce el camino porque domina la disciplina, puede no percibir el salto. El
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estudiante, que esta recorriendo el camino por primera vez, se pierde
(Shulman, 1986).

Los huecos l6gicos se detectan observando dénde el grupo se atora
de manera sistematica—el mismo punto, con la misma confusién, afio tras
afio. Sientres grupos consecutivos (o en tres ciclos escolares con diferen-
tes estudiantes) los estudiantes tienen el mismo problema con el mismo
paso, el mismo tema no es el grupo —no es que “estos estudiantes son
menos capaces” (Rosenthal & Jacobson, 1968). El problema es el diseiio
curricular: hay un andamio faltante que el docente da por existente, pero
que en la realidad cognitiva del estudiante no esta (Vygotsky, 1978; Au-
subel, 1968).

Senal 3: redundancia sin progresioén en espiral

La redundancia ocurre cuando el mismo tema —o un tema muy
similar— aparece en distintos momentos del ciclo escolar o del progra-
ma, pero con exactamente el mismo nivel de dificultad, profundidad
y abstraccién, sin afadir perspectiva nueva ni complejidad conceptual
(Bruner, 1960; Posner & Strike, 1976). La repeticién tiene sentido pedagé-
gico —y es incluso necesaria para la consolidacién— si hay una espiral
de complejidad (Bruner, 1960, 1966): el tema vuelve, pero vuelve desde
un angulo mas rico, con mas herramientas conceptuales disponibles, en
un contexto mas complejo, con problemas de mayor abstraccion. Si el
tema vuelve en el mismo nivel que la primera vez —la misma definicién,
el mismo ejemplo, la misma actividad—, entonces el tiempo dedicado a
esa repeticion es tiempo desperdiciado (Bruner, 1966). Y los estudiantes
lo perciben: “esto ya lo vimos”, dicen, y tienen razén. No necesitan repe-
tirloigual. Necesitan profundizarlo.



En el sistema educativo mexicano, la redundancia sin progresién
en espiral es particularmente frecuente en la transicién entre primariay
secundaria (Rockwell, 2018; Furlan, 2021). Muchos temas del primer gra-
do de secundaria son —en los hechos— repeticion de temas de quinto
y sexto de primaria con la misma profundidad, en lugar de ser retomados
con mayor nivel de abstraccién, menor dependencia de materiales con-
cretos, y una mirada mas sistémica o critica. El resultado es que el primer
trimestre de secundaria puede sentirse, para los estudiantes, como un

“repaso” de lo que ya saben —y la oportunidad de avanzar se pierde.

Indicadores cuantitativos y cualitativos de un curriculo
bien disenado

No todo lo que importa en un curriculo puede cuantificarse —Ia
calidad de las interacciones, la emergencia de preguntas genuinas, la
construccién de identidad disciplinar, el desarrollo del gusto por apren-
der— (Eisner, 1979; Gimeno Sacristan, 2010). Sin embargo, existen indi-
cadores observables que ofrecen sefiales claras sobre la salud del disefio
curricular. Estos indicadores no son la definicién de un buen curriculo
—ninguna lista de verificacién puede sustituir el juicio profesional—,
pero son Gtiles como sefales de alarma o de buen funcionamiento (Sten-

house, 1991).



Indicadores cuantitativos (que pueden examinarse en la
planeacion y en registros de clase)

Tabla 8.
Indicador Estandar Fundamento
sugerido

Porcentaje del tiempo to- | Al menos Los Esenciales son el nicleo
tal del trimestre dedicado 60% estructural que no puede

a aprendizajes clasifi- sacrificarse (Tyler,1949; Taba,

cados como Esenciales 1962)

(Capitulo9)

Niamero de actividades | Al menos2 La practica distribuida con

de practica autbnoma (preferible- retroalimentacion es nece-

(con retroalimentacién) mente 3) saria para la consolidacién

por cada aprendizaje (Bransford et al., 2000)
Esencial

Nimero de momentos Al menos La evaluacion formativa es
de evaluacion formativa 1 por cada esencial para el ajuste en

(no calificadaode bajo | aprendizaje | tiempo real (Black & Wiliam,

impacto) por trimestre Esencial 1998)

Ndmero de objetivos o Nomasde | Lacapacidaddeatencidonyla
prop6sitos de aprendiza- 2-3 carga cognitiva son limitadas
je por sesion (90 minutos (Sweller,1988)

0 menos)

Nota: elaboracién propia.

Indicadorescualitativos(observablesenelcomportamiento
y produccion de los estudiantes)

1. Capacidad de explicacién con lenguaje propio: ;Los estudian-
tes pueden explicar con sus propias palabras —no repitiendo
de memoria la definicién del docente o del libro— qué apren-
dieron la semana pasada? La parafrasis genuina es un indica-
dor de comprensidn, no solo de memorizacién (Ausubel, 1968;
Bransford et al., 2000).



2. Transferencia a situaciones nuevas: ;Los estudiantes pueden
usar el conocimiento aprendido en una situacion ligeramente
diferente a la que se practicé en clase? No se requiere trans-
ferencia lejana —eso es demasiado exigente para muchos
aprendizajes—, pero la transferencia cercana (un problema
distinto, pero con la misma estructura) deberia ser posible

(Perkins & Salomon, 2012).

3. Curiosidad epistémica: ;Los estudiantes hacen preguntas que
muestran curiosidad genuina sobre el tema —preguntas del
tipo sy qué pasasi...?”, “;por qué esto es asi y no de otra mane-
ra?”, “;esto tiene relaciéon con aquello otro?”—, o sus preguntas
se limitan a “squé va a entrar en el examen?” y “;esto cuenta

para la calificacion?” (Freire, 1970; Hooks, 1994).

4. Progreso visible de estudiantes con dificultades iniciales:
;Los estudiantes que tenian dificultades significativas al inicio
del trimestre muestran progreso visible —aunque no hayan
alcanzado el nivel esperado— al final del trimestre? La justicia
curricular exige que el curriculo sea eficaz para quienes mas
lo necesitan, no solo para quienes ya traen ventajas (Connell,
1993; Fraser, 2008).

Ajuste trimestral sin permiso de nadie: la evaluacion
como accion

Ajustar la planeacién en el camino —a mitad de trimestre, al final
de una unidad, después de una evaluacién formativa que revela proble-
mas— es una practica de profesionalismo docente, no una manifestacién
de improvisacién ni mucho menos de desobediencia (Stenhouse, 1997;

Fullan, 2007). La diferencia entre un ajuste profesional —fundamentado



y documentado—y una improvisacion —basada en la intuicién no exami-
nada o en la comodidad— es precisamente la documentacion y la funda-
mentacion (Schon, 1983). El docente profesional registra—aunque sea en
una hoja, aunque sea en dos oraciones— qué cambid, por qué lo cambid, y
qué evidencia tiene de que fue la decisién correcta (Stenhouse, 1991; Roc-
kwell, 2018).

Un ajuste trimestral minimo, pero sistematico, puede organizar-
se en torno a tres preguntas fundamentales (adaptado de Taba, 1962 y
Stenhouse, 1991):

1. ;Qué aprendizajes esenciales se logaron como se esperaba?
(¢Cuales funcionaron bien? ;Con qué grupos o subgrupos? ;Qué
evidencia tengo?)

2. ;Cuales no se lograron como se esperaba, y por qué? (;Fue un
problema de disefio —el andamio era insuficiente, la secuen-
ciaerainadecuada—, de implementacién —no tuve suficiente
tiempo, los estudiantes no estaban preparados—, o de contex-

to —circunstancias imprevistas que afectaron al grupo?)

3. ;Qué cambio concreto —realista, implementable en el si-
guiente trimestre— hace necesario este hallazgo? (No cam-
bios utépicos del tipo “voy a cambiar todo”. Cambios peque-

fios, especificos, focalizados.)

Esto no requiere un informe extenso ni una burocracia adicional.
Puede ser una hoja con tres columnas —una por cada pregunta— archi-
vada en la carpeta de planeacion del docente. Al final del ciclo escolar,
esa documentaciéon —acumulado trimestre a trimestre— se convierte
en el insumo mas valioso para planear el ciclo siguiente: un analisis basado
en evidencias reales, no en suposiciones, de lo que funcioné con este grupo,
en este contexto, en este momento (Rockwell, 2018; Stenhouse, 1991).



Checklist de 12 preguntas para la revision trimestral del
curriculo

La siguiente lista de verificacion —basada en los principios de di-
sefio curricular discutidos a lo largo de este libro (Tyler, 1949; Taba, 1962;
Stenhouse, 1991; Gimeno Sacristan, 2010; Connell, 1993)— esta disefiada
para ser respondida con honestidad profesional, no con lo que el docente
cree que “deberia” decir para quedar bien consigo mismo o para cumplir
con un estandar externo. La honestidad aqui es la condicién de posibili-
dad de la mejora.

Sobre el diseiio general

1. ¢Puedo nombrar claramente —sin consultar el programa—
cuales fueron los aprendizajes esenciales de cada semana del
trimestre? (Si no puedes nombrarlos sin consultar, probable-
mente no estaban suficientemente claros para ti ni para tus

estudiantes.)

2. ¢las actividades que disené apuntaron directamente a esos
aprendizajes esenciales, o hubo actividades que consumieron
tiempo sin producir aprendizaje claro? (;Actividades decorati-

vas, de relleno, de “entretenimiento”?)

3. Los estudiantes tuvieron tiempo suficiente de practica au-
ténoma (con retroalimentacién) antes de pasar al siguiente
contenido, o el disefio los forz6 a avanzar antes de consolidar?

(Bransford et al., 2000)

4. ;Mi evaluacién midié lo que realmente ensefé con profundi-
dad, o evalué cosas que no habian sido trabajadas suficiente-
mente? (Wiggins & McTighe, 2005)
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Sobre la secuencia y progresion

¢Hubo alglin hueco légico en la secuencia —un paso que los
estudiantes no pudieron cruzar de manera sistematica—?Si lo
hubo, ;sé donde estd y por qué ocurri6? (Taba, 1962; Vygotsky,
1978).

;Hay alglin tema que repeti sin afadir complejidad, profun-
didad o perspectiva nueva —es decir, con la misma dificultad
que la primera vez—? (Bruner, 1960; Posner & Strike, 1976).

;La secuencia de actividades fue adecuada para los conoci-
mientos previos reales de este grupo, o los supuse implicita-
mente sin verificarlos? (Ausubel, 1968).

Sobre lajusticia curricular y la inclusion (Connell, 1993; Fraser, 2008)

10.

;La voz de mis estudiantes —sus preguntas, sus experiencias,
sus dificultades— aparecié en algiin momento del disefio del
trimestre como insumo real (no como pretexto motivacional)?
(Freire, 1970; hooks, 1994).

;El eje articulador que elegi (Pensamiento critico, Intercultu-
ralidad critica, Igualdad de género, etc.) atravesd realmente
el trimestre —orientando preguntas, actividades y evalua-
cién—, o fue solo una mencién en la portada de la planeacién?
(SEP, 2022).

;Los estudiantes que mas necesitaban los contenidos esencia-
les —quienes tenfan mas dificultades iniciales, menos capital
cultural familiar, mas barreras lingiiisticas o econdmicas— los
recibieron con suficiente tiempo y profundidad, o recibieron
una version empobrecida del curriculo (menos tiempo, menor
exigencia, menos retroalimentacién)? (Anyon, 1980; Oakes,
1985).



11. Sobre la documentaciény la mejora continua

12. ;Documenté los cambios que hice sobre la marcha —los ajus-
tes profesionales—y las razones que los motivaron? (Stenhou-

se, 1991; Schon, 1983).

13. (Tengo evidencias del aprendizaje de los estudiantes (traba-
jos, registros, producciones, autorreflexiones) que respalden

las decisiones curriculares que tomé? (Black & Wiliam, 1998).

Interpretacién: Si respondes “No” a mas de 4 de estas 12 pregun-
tas, el siguiente trimestre necesita un redisefio de fondo, no solo un ajus-
te superficial de formato. Los problemas identificados no son menores.
Merecen atencidn sistematica en el proximo ciclo de planeacién.

La evaluacién curricular como conversacion
profesional: el papel del trabajo colegiado

Una practica poco frecuente en las escuelas mexicanas —pero ex-
traordinariamente valiosa para el desarrollo profesional— es compartir
la revision del propio curriculo con un colega (Sanchez-Olavarria, 2025; Fu-
Ilan, 2007). No para que el colega apruebe o desapruebe las decisiones del
docente —eso serfa una supervision jerarquica, no una colaboracién ho-
rizontal—, sino para que el colega haga preguntas que el docente no se estd
haciendo (Stenhouse, 1991). El colega que pregunta: “;y por qué pusiste
ese contenido ahiy no en otro lugar?”, “squé pasaria si no lo ensefaras
este ano, sino el préximo?”, “scémo sabes que los estudiantes realmente
entendieron esoy nosolo repitieron la palabra?”, esta ejerciendo exacta-
mente la funcién que Stenhouse (1991), asignaba al docente investigador:
cuestionar los supuestos que se vuelven invisibles cuando alguien lleva

afios haciendo lo mismo, de la misma manera, sin examen critico.



En los Consejos Técnicos Escolares que Sanchez-Olavarria (2025),
observé en Tlaxcala, los docentes que lograron desarrollar mayor au-
tonomia curricular efectiva fueron precisamente aquellos que pudieron
discutir sus decisiones pedagdgicas con sus pares, recibir retroalimenta-
cibn—no siempre comoda—y ajustar su practica en consecuencia (San-
chez-Olavarria, 2025, p. 86). El trabajo grupal docente —cuando funcio-
na como comunidad de aprendizaje, no como mero espacio de llenado de
formatos— es determinante no solo para la planeacién inicial, sino para
la mejora continua del curriculo real que los estudiantes reciben (Fullan,
2007; Rockwell, 2018).

Preguntas para la reflexién profesional

1. ;Con qué frecuencia revisas tu planeacidén a mitad de trimes-
tre —no solo al inicio, no solo al final— para hacer ajustes en
funcién de lo que observas en el aula? ;Qué factores institucio-
nales, organizativos o personales te lo impiden si no lo haces?

(Stenhouse, 1991; Rockwell, 2018).

2. ;Tienes algln registro de los ajustes que hiciste el ciclo esco-
lar pasado —aunque sea una hoja suelta con anotaciones—, o
empiezas cada ciclo escolar desde cero, sin memoria de lo que
funciondy lo que no? (Tardif, 2014).

3. ¢Con quién compartes tu reflexién sobre lo que funciond y lo
que no en tu curriculo? ;Existe en tu escuela un espacio insti-
tucional —un CTE genuino, una academia, un circulo de estu-
dio—donde esa conversacién pueda ocurrir sin temor a la san-
cién o al juicio? Si no existe, ;qué podrias hacer para iniciarlo,
aunque sea con un solo colega de confianza? (Sanchez-Olava-
rria, 2025; Fullan, 2007).



Idea para transferir al aula (individual o en equipo
docente)

Paso 1. Al terminar el presente trimestre —no al inicio del siguien-
te—, dedica 45 minutos ininterrumpidos a responder las 12 preguntas
del checklist de este capitulo. No lo hagas en grupo al principio: primero
hazlo tii solo, con honestidad profesional. No respondas lo que crees que
“deberfas” responder para sentirte competente. Responde lo que real-

mente ocurrio.

Paso 2. Identifica las tres respuestas “No” mas importantes —las
que, atujuicio, tuvieron mayorimpacto negativo en el aprendizaje de los
estudiantes. Para cada una de esas tres, escribe en una oracion clara el
cambio concreto que implementaras en el siguiente trimestre. No cambios
vagos del tipo “voy a planear mejor”. Cambios especificos y verificables:
“voy a reducir de 4 a 2 los propésitos de aprendizaje por sesion”, “voy a
agregar una actividad de practica auténoma sobre fracciones equivalen-

tesantes de pasaralasuma de fracciones”, “voy a documentar los ajustes

en una hoja anexa a mi planeacion”.

Paso 3. Comparte esos tres cambios con un colega de confianza —
preferentemente del mismo grado o campo formativo. No lo hagas para
pedir validacién (“;esta bien lo que voy a hacer?”). Hazlo para que el co-
lega te haga preguntas que profundicen tu analisis: “scémo sabras que el
cambio funcion6?”, “squé haras si el cambio no produce el efecto espera-
do?”, “sese cambio es compatible con lo que ti y yo conversamos sobre
el andamiaje de proporcionalidad?”. Escribe esas preguntas —y tus res-
puestas—en la primera pagina de tu planeacion del siguiente trimestre,
como compromiso visible contigo mismoy como recordatorio de la conver-

sacion profesional que sostuviste.






Capitulo

Proyectos integradores sin sacrificar contenidos clave: hacia
un aprendizaje basado en problemas con columna vertebral
disciplinar




Los proyectos constituyen, probablemente, la estrategia didactica
mas promovida por la Nueva Escuela Mexicana (SEP, 2022) y, simulta-
neamente, la mas dificil de implementar con calidad pedagdgica sos-
tenida. La dificultad no reside en el concepto fundamental —aprender
mediante la resolucién de problemas auténticos es una idea pedagégica
sélida, con fundamentos robustos en la teorfa educativa del siglo XX y
XXI (Dewey, 1916; Freire, 1970; Kilpatrick, 1918)— sino en la implementa-
cion concreta en el aula real: cdmo asegurarse de que el proyecto produ-
ce aprendizaje disciplinar profundo —conceptos estructurantes, procedi-
mientos verificables, formas de pensamiento especificas—y no solo un
producto vistoso y vacio (Gardner & Boix-Mansilla, 1994; Krajcik & Blumen-
feld, 2006).

El riesgo central, ya identificado en el Capitulo 7, es que el proyecto
se convierta en una revoltura de actividades sin columna vertebral discipli-
nar explicita: un ejercicio de produccién de materiales —carteles, ma-
quetas, presentaciones en PowerPoint, videos— que consume tiempo
significativo sin producir los aprendizajes conceptuales y procedimentales
que el programa oficial exige y que los estudiantes necesitan para su
progresion vertical (Diaz-Barriga, 2020; Gimeno Sacristan, 2010). Como
advierten Barrows y Tamblyn (1980), pioneros del aprendizaje basado en
problemas en educacién médica, no cualquier problema funciona, y no
cualquier actividad grupal constituye aprendizaje basado en problemas
genuino. Se requiere un problema bien estructurado que demande conoci-

miento disciplinar especifico para su resolucion.

El reto fundamental es construir proyectos donde los estudiantes
aprendan algo sélido, medible, verificable —algo que no habrian aprendido
de la misma manera sin la estructura del proyecto—. No solo “trabajar
en equipo” o “motivarse”—aunque ambas dimensiones son valiosasy no
deben despreciarse—, sino dominar conceptos y procedimientos especificos

de las disciplinas involucradas, a un nivel mas profundo que si los hu-



bieran estudiado de forma tradicional y descontextualizada (Krajcik &
Blumenfeld, 2006; Thomas, 2000). El proyecto no es un sustituto de la

ensefianza disciplinar rigurosa. Es un vehiculo para ella.

La columna vertebral disciplinar: conceptoy
construccion

Todo proyecto integrador que aspire a ser pedagégicamente séli-
do necesita una columna vertebral disciplinar: un conjunto explicito de
aprendizajes especificos —conceptos, procedimientos, formas de razo-
namiento— del campo formativo o disciplina principal que el proyecto
trabaja de forma sistematica, progresiva y verificable (Gardner & Boix-Man-
silla, 1994; Krajcik & Blumenfeld, 2006). Sin esa columna vertebral, el
proyecto es decorativo: puede ser entretenido, puede motivar, puede pro-
ducir productos atractivos, pero no garantiza el aprendizaje disciplinar
que es la razén de ser del curriculo (Bernstein, 1996; Young, 2008). Con

ella, el proyecto es un vehiculo de aprendizaje potente y eficiente.

La columna vertebral se construye respondiendo, antes de disefar
cualquier actividad, a tres preguntas fundamentales (adaptado de Wig-
gins & McTighe, 2005 y Krajcik & Blumenfeld, 2006):

1. ¢(Qué aprenderan especificamente de Matematicas? (No
“aprenderan a trabajar con datos”, sino “aprenderan a calcu-
lar la media, la medianay la moda de un conjunto de datos, a
construir un histograma, y a interpretar la variabilidad de los

datos en relacién con el problema”).

2. ;Quéaprenderan especificamente de Ciencias? (No “aprende-
ran sobre el agua”, sino “aprenderan a medir pH y turbidez, a
interpretar esos indicadores segiin normas de calidad, y a rela-

cionar la contaminacion con fuentes identificables”).



3. ;Qué aprenderan especificamente de Lenguajes? (No “apren-
deran a escribir”, sino “aprenderan la estructura de un informe
técnico-cientifico: introduccion, métodos, resultados, discu-

sién, conclusiones”).

Regla practica fundamental: Si no puedes describir en una oracién
clara y especifica —sin generalidades— qué conceptos especificos de
cada disciplina los estudiantes van a dominar al final del proyecto que
no dominaban al inicio, el proyecto no tiene columna vertebral disciplinar.
Disefia la columna antes de disenar las actividades. La columna deter-

mina las actividades; no al revés (Tyler, 1949; Wiggins & McTighe, 2005).

El proyecto como espiral de complejidad: tres
momentos estructurales

Un proyecto bien disefiado no es solo una secuencia lineal de ac-
tividades que culminan en un producto final. Es, como propone Bruner
(1960, 1966), una espiral de complejidad en la que los estudiantes van cons-
truyendo comprension de forma progresiva, con cada actividad apoyan-
dose en la anterior y preparando el terreno cognitivo para la siguiente.
La investigacion sobre aprendizaje basado en proyectos ha identificado
consistentemente tres momentos estructurales en los proyectos eficaces
(Krajcik & Blumenfeld, 2006; Thomas, 2000; Barrows & Tamblyn, 1980).

Momento 1— Exploracién y pregunta generativa

Los estudiantes entran en contacto con el problema auténtico (no
un “problema de mentiritas” construido solo para la escuela). Generan
preguntas iniciales, explicitan lo que ya saben (conocimientos previos)

y, crucialmente, lo que no saben, pero necesitan saber para abordar el



problema (Ausubel, 1968; Vygotsky, 1978). El docente utiliza este mo-
mento para diagnosticar —no para evaluar, sino para comprender— qué
andamios conceptuales necesitara construir en las fases siguientes. Las
preguntas de los estudiantes, en esta fase, son un insumo curricular de

primera importancia (Freire, 1970; hooks, 1994).

Momento 2 — Construccion disciplinar sistemdtica

Los estudiantes aprenden los conceptos y procedimientos especi-
ficos de las disciplinas involucradas, en el orden que la légica disciplinar
(nolalogica del producto) requiere, aplicandolos progresivamente al pro-
blema central (Bernstein, 1996; Shulman, 1986). Este es el momento en
que ocurre el aprendizaje disciplinar profundo: la ensenanza explicita de los
conceptos estructurantes, la practica guiada con retroalimentacioén, la
aplicacién a multiples ejemplos, la correccion de malentendidos (Brans-
ford et al., 2000). No es un “momento de exposicién” pasiva; es un mo-

mento de trabajo cognitivo activo por parte de los estudiantes.

Momento 3 — Sintesis y produccién final

Los estudiantes integran lo aprendido en las fases anteriores para
producir algo que responde (parcial o totalmente) al problema plantea-
do: una propuesta, un analisis, un informe, una intervencién en la co-
munidad, una presentacién argumentada, un artefacto comunicativo
(Krajcik & Blumenfeld, 2006). El producto final es evidencia del aprendi-
zaje —una oportunidad para demostrar comprension integrada—, no el
aprendizaje mismo. Un producto vistoso sin columna vertebral disciplinar
no es evidencia de nada relevante (Wiggins & McTighe, 2005).

El error mas frecuente en el disefio de proyectos —documentado

extensamente en lainvestigacién sobre implementacion del aprendizaje



basado en proyectos (Thomas, 2000; Krajcik & Blumenfeld, 2006)— es
invertir la proporcion de tiempo: dedicar el 80% del tiempo a la produc-
cién del producto final (disefio del cartel, ensayo de la presentacion, edi-
cion del video) y apenas el 20% a la construccién disciplinar sustantiva.
El producto queda vistoso —a menudo hermoso—y el aprendizaje dis-
ciplinar, ausente. El proyecto, evaluado con estandares superficiales, “se

ve bien”. Evaluado con estandares disciplinares rigurosos, es un fracaso.

Tres formatos de proyectos integradores con columna
vertebral explicita

A continuacidn, se presentan tres formatos de proyectos disefiados
con columna vertebral disciplinar explicita, para distintos niveles educa-
tivos. Estos formatos son ilustrativos y adaptables, no prescriptivos. Cada
equipo docente debe ajustarlos a su programa especifico, su contexto y
sus estudiantes.

Formato A: proyecto de 2 semanas para tercer grado de

secundaria
Tablao.
Elemento Descripcion
Pregunta central :Como afecta la calidad del agua disponible en nuestra
comunidad la salud de las personas y qué podemos hacer
al respecto?
Campo(s) forma- Saberesy Pensamiento Cientifico / Etica, Naturalezay
tivo(s) Sociedades / Lenguajes




Elemento

Descripcién

Columna verte-
bral disciplinar

Biologia/Ciencias: indicadores biolégicos y quimicos de
calidad del agua (pH, turbidez, coliformes, cloro residual);
protocolo de muestreo; relacion entre contaminantesy
efectos en salud. Matematicas: cdlculo de media, mediana,
moda, rango; construccidn e interpretacion de graficas de
barrasy lineas; comparacién de datos con normas oficiales.
Ciencias Sociales: identificacidn de actores en la gestidn
del agua (comité de agua, municipio, CONAGUA); lectura
de articulos de la Ley de Aguas Nacionales adaptados.
Espafiol: estructura del informe técnico-cientifico; escritura
de conclusiones basadas en evidencias.

Eje articulador
principal

Pensamiento critico

Semanat, dias
1-2

Exploracién: ;qué sabemos sobre el agua en nuestra
colonia? Discusion grupal, diagnéstico de conocimientos
previos (Ausubel, 1968). Formulacién de hipdtesis iniciales
sobre posibles fuentes de contaminacién. Registro en
bitacora personal.

Semanai, dias
3-5

Construccion disciplinar (Ciencias): aprendizaje de indi-
cadores de calidad del agua (pH, turbidez, cloro residual).
Demostracidn practica con muestras simuladas. Disefio
colaborativo del protocolo de muestreo: ;dénde?, scudntas
muestras?, ;como etiquetarlas?

Semana2,dia1

Trabajo de campo: recoleccién de muestras de agua en
puntos acordados (casa de estudiantes, escuela, pozo
comunitario). Medicién de indicadores con kits sencillos.
Registro sistematico de datos.

Semana2,diaz2

Construccién disciplinar (Matematicas): organizacién de

los datos recolectados en tablas. Célculo de estadisticos

bésicos (media, mediana, rango por punto de muestreo).
Comparacion con normas de calidad de CONAGUA.

Semanaz2,dia3

Construccion disciplinar (Ciencias Sociales): lecturay
andlisis guiado de fragmentos de la Ley de Aguas Nacio-
nales. Identificacién de responsabilidades: ;quién deberia
garantizar la calidad del agua en la colonia?




Elemento

Descripcién

Semanaz2,dia4

Sintesis y produccién: los estudiantes redactan un informe
breve (400-500 palabras) con: (a) tabla de datos y grafica;
(b) comparacién con normas; (c) conclusién basada en
evidencia; (d) recomendacion para la comunidad.

Semana2,dias

Presentacion oral: 3-4 minutos por equipo. La audiencia
(companieros) debe tomar notas y hacer al menos una
pregunta sobre los datos o las conclusiones.

Evaluacion

Por disciplina separada: ribrica de Ciencias (correcta
aplicacion del protocolo de muestreo, medicidn precisa,
identificacion de indicadores); ribrica de Matematicas
(tabla clara, estadisticos correctos, grafica adecuada,
interpretacion plausible); ribrica de Lenguajes (estructura
del informe, claridad de la conclusidn, uso de evidencia). El
producto final integra las tres.

Evidencia medi-
ble al final

Tabla de datos con mediciones reales (10-15 registros); gra-
fica construida por el estudiante con interpretacion escrita
de dos oraciones; parrafo de conclusién que mencione al
menos dos evidencias de los datos recolectados.

Nota: elaboracién propia.




Formato B: proyecto de 8 sesiones para primaria

alta

(quinto o sexto grado)

formativo(s)

Tabla1o.
Elemento Descripcion
Pregunta ;Por qué hay personas en México que no pueden votary
central qué dice la ley al respecto? sEs justo?
Campo(s) Etica, Naturalezay Sociedades / Lenguajes

Columna verte-
bral disciplinar

Formacion Civica y Etica: derechos politicos reconocidos en

la Constitucién; condiciones para el ejercicio del sufra-
gio; historia del voto en México (mujeres, analfabetas,
indigenas); argumentos a favory en contra de distintas
restricciones. Espafiol/Lenguajes: comprension de texto
normativo (vocabulario especifico, estructura); escritura
de carta de opinién con tesis, argumentos y conclusion.

Eje articulador
principal

Inclusién /Igualdad de género

Sesidn1-2

Construccion disciplinar (Lenguajes): lectura guiada de
fragmentos adaptados del Articulo 35 (derecho al voto) y
Articulo 38 (suspension de derechos) de la Constitucidn
Politica. Ensefianza explicita de estrategias de compren-
sion de texto legal: identificar vocabulario especializado
(“ciudadano”, “sufragio”, “derechos politicos”), reconocer
estructura enumerativa, distinguir condiciones (si...
entonces).

Sesidn 3

Construccion disciplinar (Formacion Civica): ;Quiénes no
podian votar antes en México? El docente narra breve-
mente (10-12 minutos) la historia del sufragio femenino

(1953) y la ampliacién del voto a personas analfabetasy
hablantes de lenguas indigenas. Los estudiantes constru-
yen una linea del tiempo colectiva en |a pared del aula con

fechasy grupos.




Elemento

Descripcién

Sesion 4

Construccion disciplinar (Formacion Civica): debate estruc-
turado. Pregunta: “sQué criterios serian justos para otorgar
o restringir el derecho al voto?” El docente asigna al azar
posiciones iniciales (a favor/en contra de la edad minima,
de la escolaridad, de la residencia). El docente facilita—
garantiza turnos, pide justificacién, reformula— pero no
arbitra (no dice quién tiene razén). Cada estudiante debe
dar al menos una razén para su postura.

Sesion 5-6

Construccién disciplinar (Lenguajes): taller de escritura de

la carta de opinién. El docente modela la estructura (tesis,

argumentos, conclusion) con un ejemplo diferente. Los es-

tudiantes producen un borrador. Revision entre pares con

lista de verificacion de tres criterios: (a) ¢|a tesis esta clara

en el primer parrafo? (b) scada argumento tiene una razén
o un ejemplo? () ¢la conclusion retoma la tesis?

Sesion 7

Produccidn final: los estudiantes escriben la versién final

de su carta, dirigida a un destinatario real (el director de

la escuela, el supervisor escolar, el comité de padres, un
periddico local).

Sesion 8

Difusion: lectura publica de cartas seleccionadas (volun-
tariamente). La clase discute: ;cudl es el argumento mas
s6lido que escucharon? ;Por qué?

Evaluaciéon

Comprension lectora: preguntas cerradas y de inferencia
sobre el texto constitucional adaptado (5 items). Calidad
argumentativa de la carta: ribrica de 3 criterios con escala
de1a3: (a) tesis claray defendible; (b) al menos 2 argu-
mentos con razones o ejemplos; (c) conclusién coherente
que no introduce ideas nuevas.

Evidencia
medible

Carta de opinién de 200-250 palabras con: tesis en el pa-
rrafo inicial (postura clara), dos argumentos con justifica-
cién, conclusién que retoma la tesis.

Nota: elaboracién propia.




Formato C: Proyecto Inter trimestral para bachillerato
(Comunicacion, Historia, Estadistica)

Tabla1.
Elemento Descripcion
Pregunta | ;Cémo han cambiado las condiciones laborales de lasy los jéve-
central nes en México en los Gltimos 20 afos y qué factores —econdmi-
cos, politicos, tecnoldgicos— explican esos cambios?
Disciplinas Historia: contextos econdémicos y laborales de México 2004-
con colum- 2024; identificacion de factores explicativos (crisis, reformas
na vertebral estructurales, pandemia, cambios tecnolégicos); analisis de
explicita fuentes secundarias (articulos académicos, informes de orga-
nismos). Estadistica: manejo de bases de datos publicas (ENOE,
INEGI); construccion de tablas dindmicas y graficas de series de
tiempo; interpretacion de tendencias (subocupacién, informa-
lidad, salarios, escolaridad). Comunicacién/Lenguajes: escritura
de ensayo académico con estructura formal (introduccién,
desarrollo, conclusiones); uso de citas y referencias (APA basico);
integracion de evidencia cuantitativa y cualitativa.
Ejesarticu- | Pensamiento critico / Apropiacion de las culturas a través de la
ladores lecturay la escritura
Trimestre1 | Construccion histérica. Lectura guiada de fuentes secundarias:
(Historia)

dos articulos académicos sobre el mercado laboral juvenil en
México (2000-2024) y dos informes de la OCDE o CEPAL. Iden-
tificacion de factores explicativos (crisis 2008-2009, reforma
laboral 2012, pandemia COVID-19, expansion del trabajo de pla-
taforma). Producto del trimestre: mapa conceptual documen-
tado que relacione factores histéricos y cambios en el empleo
juvenil, con al menos 5 fuentes citadas (autor, afo).

Trimestre 2 Andlisis estadistico. Acceso y descarga de microdatos de la
(Estadistica) | Encuesta Nacional de Ocupaciény Empleo (ENOE) para los afios
2005, 2010, 2015, 2020y 2024 (0 los disponibles). Construccion
de indicadores: tasa de desocupacion juvenil (15-29 afios), tasa

de subocupacion, tasa de informalidad, salario promedio por

hora. Comparacion por sexoy por nivel de escolaridad. Producto

del trimestre: tabla de indicadores (5 afios x 4 indicadores) y

al menos dos graficas de series de tiempo con interpretacion
escrita de las tendencias.




Elemento

Descripcién

Trimestre 3
(Comunica-
cién)

Produccién escrita integradora. Los estudiantes escriben un
ensayo académico de 1200-1500 palabras que responda la
pregunta central. Deben integrar: (a) el andlisis histdrico del T1
(factores explicativos), (b) los datos estadisticos propios del T2
(tablas, graficas, tendencias), () una tesis argumentativa clara
sobre los factores mas importantes. Requisitos formales: al me-
nos 5 referencias citadas (APA), estructura clara (introduccidn,
desarrollo, conclusiones), cuidados de redaccion y coherencia.
Proceso: borrador - revision entre pares con ribrica - correccién
> version final.

Evaluacion
progresiva

Trimestre 1: mapa conceptual con fuentes (ribrica de 3 criterios:
pertinencia de factores, calidad de fuentes, claridad de relacio-
nes). Trimestre 2: tablay graficas (ribrica de precision técnica)

+interpretacion escrita (claridad, plausibilidad). Trimestre
3: ensayo con ribrica de 5 criterios (tesis, argumentacion con
evidencia, uso de datos propios, coherencia estructural, formato
APA basico).

Evidencia fi-
nal medible

Ensayo de 1200 palabras con: tesis explicita, al menos 3 argu-
mentos (cada uno con evidencia histdrica y/o estadistica), tablas
o graficas originales (no copiadas de internet), lista de referen-
cias con minimo 5 fuentes.

Nota: elaboracién propia.

Ejemplo completo: Proyecto “Agua en mi colonia” para
tercer grado de secundaria

El siguiente proyecto fue disefiado e implementado (en versién

adaptada) por un equipo docente en una zona periurbana del Estado de

México con problemas documentados de abasto de agua irregular —

tandeos, baja presion, agua de coloracion amarillenta en algunas épocas

del afno (Rockwell, 2018).




Tabla12.

Elemento

Descripcion

Pregunta central

;Por qué en nuestra colonia el acceso al agua es desigual
entre zonasy entre familias? ;Qué factores explican esa
desigualdady qué se puede haceral respecto?

Columna vertebral
disciplinar

Ciencias Naturales (Saberes y Pensamiento Cientifico): ciclo
hidrolégico basico, fuentes de contaminacién del agua en
zonas periurbanas (fosas sépticas, descargas industriales,

lixiviados); indicadores de calidad medibles con kits escola-

res (pH, cloro residual, turbidez); relacién entre calidad del
aguay enfermedades. Matematicas: estadistica descrip-
tiva (media, mediana, moda, rango, desviacion basica);

disefio de encuesta simple (preguntas cerradasy abiertas);

construccidn e interpretacion de graficas de barras y cajas.

Ciencias Sociales (Etica, Naturaleza y Sociedades): estructu-

ra de la gestion del agua en México (CONAGUA, municipio,
comités de agua, sistema de tandeo); actores e intereses

en conflicto por el agua en la Zona Metropolitana del Valle
de México; lectura de articulos periodisticos sobre el tema.

Lenguajes (Espafiol): lectura critica de textos informativos y
normativos (identificacin de tesis, argumentos, eviden-
cias); escritura de propuesta argumentada dirigida a un
destinatario real (comité de agua, delegado municipal).

Fasesy tiempos

Fase1— Ciencias
Naturales (sema-
nas1i-2)

Los estudiantes aprenden el ciclo hidrolégicoy los indi-
cadores basicos de calidad del agua. Realizan mediciones
directas de muestras de agua que llegan a sus casas (cada

estudiante trae una muestra etiquetada de su grifo).
Utilizan kits escolares sencillos (tiras reactivas de pH, cloro,
dureza). Aprenden el vocabulario cientifico necesario.
Evidencia: registro de mediciones de al menos 20 muestras
(tabla colectiva).




Elemento

Descripcién

Fase 2— Matema-
ticas (semanas 3-4)

Los estudiantes disefian colectivamente una encuesta breve
(10 preguntas) sobre: frecuenciay horario del abasto de
agua en el hogar, almacenamiento, percepcion de calidad,
problemas de salud asociados. Aplican la encuesta en el
entorno de la escuela (minimo 30 hogares, distribuidos por
zonas). Calculan estadisticos basicos por zona, construyen
graficas comparativas. Evidencia: tabla de frecuencias, gra-
fica de barras comparativa entre dos zonas, dos oraciones
de interpretacion.

Fase 3— Ciencias
Sociales (semanas
5-6)

Los estudiantes leeny analizan fragmentos de la Ley de
Aguas Nacionales (adaptados) y 2-3 articulos periodisticos
sobre la crisis del agua en la ZMVM. Identifican actores
(CONAGUA, gobierno estatal, municipio, comités de agua,
usuarios), intereses (econdmicos, politicos, de salud) y
argumentos en conflicto. Ubican su colonia en ese mapa
de actores: ;quién decide sobre el tandeo? ;quién podria
resolver los problemas identificados? Evidencia: mapa de
actores (una hoja) con al menos 5 actores identificados y su
interés principal.

Fase 4 —Lenguajes
(semanas 7-8)

Los estudiantes redactan una propuesta argumentada de
400-500 palabras dirigida al comité de agua de su colonia
(destinatario real). Deben incluir obligatoriamente: (a) da-
tos de la encuesta de la Fase 2 (un porcentaje o una compa-
racion), (b) referencia a la legislacién o al marco normativo

de la Fase 3 (al menos un articulo mencionado), (c) al menos
un argumento basado en la evidencia cientifica de la Fase

1 (por ejemplo, “las muestras mostraron cloro residual por
debajo de la norma en el 40% de los hogares”). Evidencia:

propuesta escrita, entregada también (si es posible) al
comité de agua real.

Evaluacion

Por fase, con criterios disciplinares propios. La nota final del
proyecto integrador es un promedio ponderado (no una sola
calificacién). Fase 1 (20%): tabla de mediciones completa,
uso correcto de instrumentos. Fase 2 (30%): encuesta bien
disefiada (preguntas claras), estadisticos correctos, grafica
adecuada, interpretacién plausible. Fase 3 (20%): mapa de
actores con fundamento. Fase 4 (30%): riibrica de 4 criterios
(tesis clara, al menos 2 evidencias citadas, estructura cohe-
rente, destinatario identificado).




Elemento Descripcién

Resultado observa- | Al término del proyecto, cada estudiante puede decir con

ble final sus propias palabras qué aprendié de Ciencias (al menos

dos indicadores de calidad del agua y cdmo medirlos), de
Matematicas (como se calcula un porcentaje o una mediay
para qué sirve), de Ciencias Sociales (al menos dos actores

en el problema del agua en laZMVM) y de Lenguajes (es-
tructura basica de una propuesta argumentada). Cada dis-
ciplina tiene su evidencia separada. El producto integrador
(la propuesta) las integra, no las sustituye. Si una disciplina
no puede mostrar su evidencia especifica, no contribuyé al

proyecto.

Nota: elaboracién propia.

Preguntas para la reflexién profesional

1. Tu Gltimo proyecto integrador (o el que estas disefando ac-
tualmente) tenfa una columna vertebral disciplinar explicita
—con aprendizajes especificos por disciplina, enunciados de
manera verificable—, o era mas bien una agenda tematica (ej.
“proyecto sobre el agua”, “proyecto sobre el Dia de Muertos”)
con un paraguas comin que agrupaba actividades sin articu-
lacion epistémica? (Cardner & Boix-Mansilla, 1994; Krajcik &
Blumenfeld, 2006).

2. Cadadisciplina dentro del proyecto tenia aprend

3. izajes especificos y medibles —lo que el estudiante puede ha-
cer al final que no podia hacer al inicio—, o alguna disciplina
particip6 de manera meramente decorativa (por ejemplo, “en
Matematicas hicimos sumas con flores”)? (Bernstein, 1996;
Young, 2008).



4. ;Los estudiantes terminaron el proyecto con mas conocimien-
todisciplinar que al inicio—evidenciado en una evaluacién se-
parada por disciplina—, o terminaron con mas materiales de
presentacién (carteles, maquetas, videos) pero sin haber pro-
fundizado en los conceptos clave? (Wiggins & McTighe, 200s5;
Bransford et al., 2000).

Idea para transferir al aula (individual o en equipo
docente)

Paso 1. Antes de disefar cualquier actividad para tu préximo pro-
yecto integrador, toma una hoja en blanco y escribe en el centro la pre-
gunta central (o el problema). Luego, alrededor, escribe la columna ver-
tebral disciplinar: las disciplinas que van a participary, para cada una, el
concepto especificoy medible que los estudiantes van a dominar al final
del proyecto. No generalidades. Ejemplo: no “aprenderan a trabajar con
datos”, sino “aprenderan a calcular la media de un conjunto de datosy a
construir un histograma”; no “aprenderan sobre el agua”, sino “aprende-

ran a medir pHy turbidez e interpretar esos indicadores segiin norma”.

Paso 2. Para cada concepto disciplinar que anotaste, escribe la evi-
dencia medible —el producto o actuacidn especifica que el estudiante
va a producir para demostrar que aprendié eso. Ejemplo: “tabla de datos
con 15 registros y su media calculada”; “grafica de barras comparativa
con interpretacion escrita de dos diferencias”. Esta evidencia es el anda-

mio de la evaluacién.

Paso 3. Si no puedes completar el paso 2 para alguna disciplina —
no se te ocurre una evidencia medible, claray verificable de que el estu-
diante aprendi6 lo que debe aprender—, esa disciplina sobra del pro-
yecto en este momento. No la incluyas solo para “parecer integrador”.



Trabajala de forma separada, con mas profundidad, en otro momento
del trimestre, o resérvala para un proyecto futuro donde pueda partici-
par con mayor sustancia disciplinar. La honestidad epistemoldgica —re-
conocercuando unadisciplina no es necesaria para el problema—es mas
valiosa que laficcion de laintegracidn forzada (Gardner & Boix-Mansilla,
1994; Jacobs, 1989).






Capitulo

Cierre: el curriculo como practica viva: una ética de la decision
docente




Ha llegado el momento de enunciar lo mas importante de este li-
bro de la manera mas directa posible, despojada de las mediaciones aca-

démicas que han sido necesarias en los capitulos anteriores.

El curriculo real no esta en el plan de estudios de la SEP

No estd en el libro de texto gratuito, por valioso que sea. No esta en
la planeacién que el docente guarda en su carpeta para la supervision. El
curriculo real —aquel que efectivamente forma, transforma o reprodu-
ce— estd en lo que pasa cada dia entre un docente y sus estudiantes, en
ese espacio denso, impredecible, multidimensional e irrepetible que es
el aula (Jackson, 1968; Gimeno Sacristan, 2010). Como escribié Lawrence
Stenhouse (1991), el curriculo no es un plan para ejecutar, sino una hipé-
tesis de trabajo que se prueba se ajusta, se refutay se mejora en la prac-

tica cotidiana. Es, ante todo, una practica viva, no un documento inerte.

Philip W. Jackson (1968), lo documentd con rigor etnografico hace
mas de cinco décadas: el aula posee propiedades nicas —multidimen-
sionalidad (muchas cosas ocurren simultaneamente), simultaneidad
(eventos paralelos que demandan atencién concurrente), inmediatez
(el ritmo acelerado de las interacciones), imprevisibilidad (lo que ocurre
nunca coincide perfectamente con lo planificado) y publicidad (todo lo
que sucede es observado portodos los presentes)— que hacen imposible
reducir la ensefianza a cualquier plan, por sofisticado que sea. El docente
que entra al salén cada dia enfrenta cientos de decisiones que ningln
curriculo escrito puede anticipar ni prescribir (Doyle, 1992). Lo que guia
esas decisiones en tiempo real —el conocimiento disciplinar profundo,
la comprensién situada del grupo, el criterio pedagégico acumulado, la
capacidad reflexiva para ajustar sobre la marcha— es el curriculo real
mas importante que tiene cualquier sistema educativo: el docente mis-

mo, en su capacidad de juicio profesional (Shulman, 1986; Tardif, 2014).



Sintesis de las ideas fuerza del libro

Alo largo de doce capitulos, este libro ha sostenido un conjunto de

ideas que conviene reunir ahora en su formulacién mas desnuda, como

un decéalogo implicito para el docente disefiador.

1.

1. El curriculo tiene tres dimensiones —explicito, oculto y
nulo— (Jackson, 1968; Eisner,1979). El docente que solo traba-
ja la primera —la que aparece en los documentos oficiales—
estd dejando las otras dos al azar. Y el curriculo ocultoy el nulo
siempre operan, quiera el docente reconocerlos o no. La cuestion
no es si existen, sino si se gestionan conscientemente o se de-

jan operar porinercia (Torres Santomé, 1994).

2. Las decisiones sobre qué ensefiar son decisiones sobre
quiénes son los estudiantes, qué se espera de ellos y qué tipo
de mundo se les esta preparando para habitar (Apple, 1990;
Connell, 1993). La seleccidn cultural nunca es neutral. Siempre
favorece ciertos saberes, ciertos lenguajes, ciertos valores,
ciertas formas de conocer el mundo. Esas decisiones no de-
berian tomarse sin conciencia explicita de sus consecuencias

distributivas.

3. Los tedricos curriculares —Tyler, Taba, Stenhouse— no son
nombres para eximenes de oposicién o para citas decorati-
vas en planeaciones. Son respuestas distintas a preguntas que
cualquier docente se hace cuando planea con seriedad: ;para
qué ensefio esto? ;desde dénde arranco con este grupo? ;qué
hago cuando lo planeado no funciona en el aula real? Usar solo
a Tyler—el modelo por objetivos— es tener una caja de herra-
mientas con un solo instrumento, Gtil para ciertos problemas,

pero insuficiente para otros. Usar a Tyler, Taba y Stenhouse



juntos, con criterio situado, es tener una caja de herramien-
tas completa para la complejidad del aula (Gimeno Sacristan,

2010).

4. La seleccién cultural siempre favorece ciertos saberes y
excluye otros (Apple, 1990; Young, 2008). No hay curriculo
neutral. La pregunta no es si habra seleccion —porque la ha-
bra siempre—sino si esa seleccidn se hace conscientemente, con
criterio explicito y defendible, o por inercia, reproduciendo des-
igualdades sin examinarlas. Un docente que comprende este
principio puede, dentro de los margenes reales que su contex-
to institucional permite, ampliar las voces y saberes que entran
al aula, haciendo el curriculo més justo (Connell, 1993; Fraser,
2008).

5. La Nueva Escuela Mexicana (NEM) plantea cambios genui-
nos —trabajo por campos formativos, diagnéstico contex-
tual, ejes articuladores, proyectos integradores— con funda-
mento pedagdgico sélido (SEP, 2022). El desafio no es la idea.
El desafio es la implementacion, que requiere tiempo de trabajo
colegiado, formacién situada y condiciones institucionales
que —como documenta la investigacion— todavia estan en
construccidn (Sanchez-Olavarria, 2025; Furlan, 2021). Como se-
fala Sanchez-Olavarria (2025), la transicién no ha sido sencilla,
pero los docentes que asumen la incertidumbre con disposi-
cién profesional —sin esperar condiciones ideales— van cons-
truyendo caminos practicables. Cada uno de ellos contribuye a

un curriculum vivo que no esta acabado.

El disefio curricular es una habilidad profesional que se desa-
rrolla con practica reflexiva, no con mas cursos en linea ni con

mas formatos burocréaticos a llenar (Schon, 1983; Stenhouse,



1991). Se desarrolla con el habito de preguntarse, al salir del
aula: ;qué aprendieron mis estudiantes hoy? ;Es lo que yo que-
ria que aprendieran? ;Por qué si o por qué no? ;Qué cambiaré
mafana, aunque sea algo pequeno? Esa es la zona de desarro-
llo profesional mas potente que existe (Tardif, 2014; Rockwell,
2018).

Una invitacion concreta al cierre del libro

Al terminar de leer este libro —y, mas importante, al comenzar el
siguiente ciclo escolar—, la invitacion es precisa, realista y sostenible:
documenta tus adaptaciones curriculares durante unciclo escolar com-
pleto.

No se pide un diario de quinientas paginas. No se pide un informe
para nadie —ni para la supervisidn, ni para la direccién, ni para un curso
de formacién. Se pide algo minimo pero estructurado: tres preguntas
por semana, respondidas en un cuaderno pequefio, en una hoja suelta

que no se pierda, o en un archivo digital simple:

1. ¢Qué aprendizaje esencial trabajé esta semana (el ndcleo, lo

que no podia omitirse)?

2. ;Qué funciond y por qué? (Sé especifico: no “funcioné bien”,
sino “la actividad de comparacién de fracciones con material
concreto funciond porque los estudiantes pudieron ver la
equivalencia antes de pasar al algoritmo”).

3. /Qué cambiaré la préxima vez que ensefie esto? (Un cambio
pequefo, realista, implementable).

Al final del ciclo escolar —después de aproximadamente 40 sema-
nas de trabajo— tendras algo que ningln libro de texto, ningn progra-



ma oficial y ningtn curso de formacién externo pueden darte: tu propia
teoria curricular, construida desde tu practica real, con tu grupo real, en
tu contexto real. Un conocimiento experiencial acumulado y reflexiona-
do, en el sentido que Tardif (2014), da a este término: el saber que emerge
de la practica pero que la trasciende, porque ha sido examinado, cuestio-

nado y sistematizado por quien lo produjo.

Ese conocimiento —tu conocimiento— es algo que puedes com-
partir con tus colegas en el Consejo Técnico Escolar, puedes revisar y
mejorar afio tras afio, y tiene el valor que ningiin documento externo
puede tener: es tuyo, surge de lo que viviste, y te sirve para el afno si-
guiente. Eso es, en su expresion mas concreta, el diseio curricular con sen-

tido (Stenhouse, 1991; Rockwell, 2018).

Un manifiesto minimo del docente disenador

El siguiente manifiesto sintetiza las afirmaciones centrales de este
libro. No es una declaracién dogmatica. Es una invitacién a la accion re-
flexiva: una serie de principios que el docente puede confrontar con su
practica, reformular segiin su contexto, y usar como brdjula en la toma

de decisiones curriculares cotidianas.

Tabla1s.

Principio Desarrollo

1. Soy quien decide, dentro de los margenes del programa,
qué ensefio, cdmoy cudndo. El programa oficial orienta,
fundamentay establece prioridades. No prescribe hasta el
Gltimo detalle. El disefio curricular es mi responsabilidad
profesional, no la ejecucion pasiva de un guion (Stenhou-
se,1991; SEP. 2022).




Principio

Desarrollo

2. El libro de texto es un recurso valioso. No es mi guion
ni mi limite. Puedo usarlo, complementarlo, sustituirlo

parcialmente o reordenarlo, siempre que el aprendizaje
esencial se trabaje con profundidad (Rockwell, 2018).

3. Hago diagndstico real antes de planear. No el tramite
burocratico del “diagnéstico inicial” que se entrega a
supervision. El acto genuino de preguntar: ;qué traen mis
estudiantes sobre este tema?, ;qué saben, ;qué malen-
tienden, ;qué les interesa, ;qué les preocupa? (Taba, 1962;
Ausubel, 1968)

4. Ensefio menos cosas con mas profundidad. Prefiero
que mis estudiantes comprendan bien diez conceptos
esenciales a que “vean” treinta sin entender ninguno. La
cobertura no es aprendizaje. La profundidad si (Bransford
etal., 2000; Wiggins & McTighe, 2005).

5. El curriculo oculto también lo disefio, aunque no esté
escrito. La manera en que escucho (o no escucho), en que
respondo al error (como oportunidad o como falta), en
que organizo el espacio (quién se sienta adelante y quién
atras), en que distribuyo el tiempo de participacién (quién
hablay quién calla) —todo eso es curriculo. Y puede di-
sefiarse conscientemente (Jackson, 1968; Torres Santomé,
1994).

6. Todos mis estudiantes tienen acceso a los conceptos
mas potentes de mi disciplina. No simplifico el contenido
ni reduzco la exigencia con los grupos etiquetados como
“dificiles” o “de bajo rendimiento”. Busco, eso si, el camino
pedagdgico adecuado —los andamios, las representacio-
nes, el tiempo— para que todos lleguen al mismo destino
conceptual (Vygotsky, 1978; Connell,1993).

7. Documento mis decisiones curriculares. No para la
supervisién (aunque a veces también), sino como ejercicio
de reflexién profesional. Tengo la fundamentacion de
cada cambio que hago al programa: no como excusa
defensiva, sino como evidencia de que mis decisiones no
son arbitrarias (Stenhouse, 1991; Schon, 1983).




Principio Desarrollo

8. Cuando integro disciplinas—en un proyecto o en
una unidad— lo hago porque hay una razén epistémica
genuina. Porque las disciplinas se necesitan mutuamente
para comprender el problema. No porque “el formato lo
pida” o porque “queda bonito en la planeacién” (Gardner &
Boix-Mansilla, 1994; Jacobs, 1989).

9. Evaltio mi propio curriculo al menos una vez por trimes-
tre. Uso el checklist del Capitulo10. Lo que no funciona,
lo cambio. Lo que funciona, lo mantengoy lo profundizo.
No repito errores de disefio solo porinercia o por falta de
tiempo para reflexionar (Gimeno Sacristan, 2010).

10. El curriculo que importa no es el que entregoa la
supervision. Es el que vive en mi aula todos los dias, en
cada decision que tomo, en cada mensaje que transmito
(explicito, oculto, nulo). Esa es mi mayor responsabilidad
profesional y, también, mi mayor oportunidad para marcar
una diferencia en la vida de mis estudiantes (Connell,
1993; Freire, 1970).

Nota: elaboracién propia.

Preguntas finales para la reflexion profesional

Estas preguntas no tienen respuestas Gnicas ni definitivas. Son,
como todo el libro, herramientas para el pensamiento. Cada docente
debe responderlas desde su propia practica, su contexto y sus valores
profesionales.

1. ¢Cudl de las ideas de este libro cambia algo concreto en tu
practica? No “me pareci6 interesante”. ;Cual te llevé a decir,
al leerla: “esto lo voy a hacer diferente a partir de mafana”?

;Cual?

2. ;Qué herramienta de los capitulos practicos (9, 10, 11) empeza-
ras a usar antes de que termine este mes? El mapeo de apren-



dizajes esenciales (Capitulo 9). El checklist de revisién trimes-
tral (Capitulo 10). El disefo de columna vertebral disciplinar
para proyectos (Capitulo 11). Elige una. Solo una. Compromé-

tete con ella.

3. Situvieras que escribir tu propio manifiesto del docente dise-
fiador —no el de este libro, sino el tuyo, desde tu practica—,
scudles serfan tres afirmaciones irrenunciables? No las que
suenan bien en un documento oficial. Las que realmente guian

tus decisiones en el aula cuando nadie te estd mirando.

Idea para transferir al aula (individual o en equipo
docente)

Paso1. Toma los diez puntos del manifiesto de este capitulo. Subra-
ya los tres que sientes que ya practicas de manera séliday consistente —
en los que reconoces tu mejor version como docente disehador. No por

modestia, sino por honestidad profesional.

Paso 2. Identifica los dos puntos que sientes mas lejanos a tu prac-
tica actual —aquellos que te generan incomodidad, resistencia o sim-
plemente la conciencia de que no los estds haciendo. Para cada uno de
esos dos, escribe una accién pequefa, concreta y verificable para acer-
carte a ellos en las préximas cuatro semanas. No “voy a disefiar mejor”.
Algo como: “voy a dedicar 15 minutos del proximo CTE a conversar con
un colega de otra disciplina sobre los puntos de contacto entre nuestros

programas”.

Paso 3. Comparte el manifiesto —y tus dos acciones comprometi-
das— con un colega de confianza (no con cualquiera, con alguien con
quien puedas ser honesto sin temor al juicio). Preglintale cuiles de esos

diez puntos practica él o ella con solidez y cudles le cuestan més. No se



trata de competir ni de compararse. Se trata de reconocer que el disefio
curricular, como la ensefianza misma, es una actividad esencialmente
social y colaborativa (Fullan, 2007; Sdnchez-Olavarria, 2025). La conver-
sacion que sigue —si es honesta y respetuosa— vale mas que cualquier

taller de formacién continua.

Conclusion general del libro: el curriculo como prac-
tica viva

Un curriculo nunca esta terminado. No lo estd cuando sale impreso
del despacho técnico de la SEP, después de afos de consultas y revisio-
nes. No lo estd cuando el docente termina su planeacién el domingo por
lanoche, después de horas de trabajo no remunerado. No lo estd cuando
los estudiantes entregan el producto final del proyecto integrador. No lo
estd siquiera cuando se evaltian los resultados al final del ciclo escolar, se
llenan las actitudes y se cierran los promedios.

El curriculo —el que realmente importa, el que tiene efectos for-
mativos duraderos— se construye y reconstruye en cada interaccién de
ensefianza (Gimeno Sacristan, 2010). En la pregunta que nadie esperaba
y que abre una via de indagacién no prevista. En el ejemplo que iluminé
lo que diez explicaciones no habian logrado —y el docente aprende algo
nuevo sobre cdmo explicar. En el momento en que un estudiante que
“nunca entiende”—porque hasido etiquetado asi—de repente dice algo
que muestra que si entendio, pero de otra manera, y el docente ajusta su
concepcién de ese estudiante (Rosenthal & Jacobson, 1968). En el ajuste
que el docente hace en el recreo, después de ver que la primera actividad
de la mafiana no funcioné como esperaba. En la conversacion de la sala
de maestros —en el Consejo Técnico Escolar que funciona como comu-

nidad de aprendizaje— donde alguien dice: “yo lo hice diferente y me



resulté mejor; squieres que te muestre cdmo?” (Sanchez-Olavarria, 2025;
Fullan, 2007).

Como sefala Sanchez-Olavarria (2025), a partir de su observacion
etnografica de docentes mexicanos en Tlaxcala, cada maestro que im-
plementala Nueva Escuela Mexicana contribuye a una reforma que sigue
en construccidn: es un curriculum vivo, dindmico, que no estd acabadoy
que probablemente nunca lo esté —porque el conocimiento pedagdgico
no se agota, porque los contextos cambian, porque los estudiantes son
diferentes cada ano (Sanchez-Olavarria, 2025, p. 88). Esa misma carac-
teristica —su incompletud, su apertura, su dependencia constitutiva de
los docentes que lo interpretan y lo hacen funcionar en condiciones rea-
les— es, simultineamente, su mayor fortaleza pedagdgica y su mayor
demanda ética. Cada docente es coautor del curriculo real, quiera reco-

nocerlo o no.

La teorfa curricular —Tyler, Taba, Stenhouse, los debates sobre se-
leccion cultural, justicia curricular, disefio por competencias, evaluacién
auténtica— no es un lujo intelectual reservado para especialistas. No es
un conjunto de nombres para citar en un examen de oposicién o en una
planeacién que nadie leerd con atencién. Es el mapa conceptual que un
docente necesita para navegar las decisiones curriculares con criterio
profesional, en lugar de tomarlas por inercia, por presién de la supervi-
sién, por comodidad o por miedo a lo nuevo (Shulman, 1986; Stenhouse,
1991).

El docente que conoce la diferencia entre curriculo explicitoy ocul-
to puede gestionarambos—puede disefiar no solo lo que dice, sino tam-
bién lo que el ambiente, las rutinas y sus propios gestos comunican. El
que conoce los modelos de Tyler, Taba y Stenhouse tiene tres maneras
distintas de aproximarse a la planeacién, y puede elegir la mas adecua-

da segin lo que el grupo, el contenido y el momento requieran. El que



entiende lajusticia curricular—que el curriculo no solo ensefia, sino que
distribuye oportunidades— puede, dentro de los margenes reales de su
contexto institucional, disefar un curriculo mas equitativo, que no re-
produzca pasivamente las desigualdades que los estudiantes traen des-

de fuera del aula (Connell, 1993; Fraser, 2008).

Disefar curriculo con sentido —el titulo de este libro— no signi-
fica tener el plan perfecto, la planeacién impecable que resiste cualquier
imprevisto. Eso no existe en el aula real, y pretenderlo es una ficcién que
solo genera frustracion (Doyle, 1992; Jackson, 1968). Disefiar curriculo
con sentido significa tener claridad sobre tres preguntas fundamenta-
les, y volver a ellas una y otra vez, en cada ciclo de planificacién, accién

y reflexién:

;Para qué se ensefia lo que se ensefna? (;Cual es el propésito,

mas alla de “porque viene en el programa”?)

;Quiénes son los estudiantes a quienes se ensefia? (No “los
alumnos de cuarto grado”, sino estos estudiantes, en este mo-
mento, con estos conocimientos previos, estas dificultades,
estas fortalezas, este contexto.)

;Qué tipo de ciudadanos y personas puede ayudar a formar lo
que ocurre en ese salén de clases todos los dias? (;Contribu-
ye este curriculo, tal como lo estoy implementando, a formar
personas capaces de pensar criticamente, de participar en la
vida democratica, de transformar su entorno cuando sea ne-

cesario?)

Esa claridad —que no es certeza absoluta, sino lucidez sobre las
propias decisiones— no viene de un programa oficial, por bien disefia-
do que esté. Viene de cada docente que decide, todos los dias, ser un

profesional reflexivo, criticoy responsable de sus decisiones curriculares



(Schon, 1983; Stenhouse, 1991). Viene del habito de preguntarse, al salir
del aula: ;qué aprendieron hoy mis estudiantes? ;Es lo que yo queria que
aprendieran? ;Por qué si o por qué no? ;Qué cambio mafana, aunque sea

pequeno?

Esa es la practica del disefio curricular con sentido. No hay atajos.
No hay recetas. Pero hay herramientas —las de este libro, las que cada
docente puede construir desde su propia experiencia— y hay compa-
fieros de viaje: otros docentes que enfrentan las mismas tensiones, las

mismas preguntas incdmodas, la misma responsabilidad y oportunidad.

El curriculo real no esta en los documentos. Estd en el aula. Estd en
tus manos. Esta en la decisién que tomes mafiana cuando entres por la

puerta.
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