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REsUMEN
El objetivo de este articulo es compartir las reflexiones generadas en torno a las
intervenciones did4cticas emergentes de los docentes como una expresién de lo
curricular en el contexto de la pandemia originada por la COVID-19. La irrupcién
de cambios contingentes atravesd las diferentes légicas institucionales, organiza-
cionales, pedagégicas, curriculares, diddcticas y tecnolégicas e impacté las formas
de pensar de los diferentes agentes educativos, modificando sus condiciones de
trabajo. Con base en literatura especializada y algunos reportes de instituciones
mexicanas que recuperan la voz de los docentes, se abre un debate en torno a
las précticas curriculares y diddcticas construidas y reconstruidas en contextos de
incertidumbre.

Palabras clave: did4ctica, curriculum en proceso, practica docente, pricticas
curriculares.
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Lo diddctico como expresién de lo curricular

Didactics as an expression of the curricular. An approach to understanding
contingent and emergent educational practices.

ABSTRACT
This article aims at sharing the reflections produced around the emergent didactic
interventions of the teachers as an expression of the curricular, in the context
of the COVID-19 pandemic. The irruption of contingent changes came across
an array of institutional, organizational, pedagogic, curricular, didactic and
technological logics, and made an impact on the mindsets of different educational
agents, transforming their working conditions. Based on specialized literature as
well as reports of Mexican institutions that record down the teacher’s voices, a
debate is opened around the curricular and didactic practices, constructed, and
reformulated in contexts of uncertainty.

Keywords: didactics, curriculum in process, teaching practice, curriculum
practices.

O didético como expressao do curriculo. Uma abordagem para a compreensao
de préticas educacionais contingentes e emergentes

Resumo
O objetivo deste artigo é compartilhar as reflexdes geradas em torno das
emergentes intervengoes diddticas de professores como uma expressao do curriculo
no contexto da pandemia provocada pelo COVID-19. A irrupgio de mudangas
contingentes atravessou as diferentes légicas institucionais, organizacionais,
pedagégicas, curriculares, diddticas e tecnoldgicas e impactou as formas de pensar
dos diferentes agentes educativos, modificando suas condigoes de trabalho.
Com base na literatura especializada e em alguns relatos de institui¢bes mexicanas
que resgatam a voz dos professores, abre-se um debate em torno das préticas
curriculares e diddticas construidas e reconstruidas em contextos de incerteza.
Palavras-chave: diddtica, curriculo em processo, prdtica docente, prdticas
curriculares.

1. INTRODUCCION

En el contexto de pandemia originada por la COVID-19 y ante la exigencia
sanitaria de evitar el contacto fisico, las instituciones educativas se vieron obli-
gadas a continuar sus actividades por via remota. El cierre de las aulas provocéd
la migracién forzada hacia la virtualidad en todos los niveles educativos, por
lo que la emergencia educativa se sumd a la sanitaria, manifestdindose la brecha
digital, las carencias y las desigualdades sociales, tanto en la disponibilidad
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de recursos como en la sensibilizacién de profesores y alumnos para transi-
tar hacia una cultura digital y hacia una educacién mediada por tecnologias.
Este contexto ha significado un momento que obliga a repensar el sentido
de las distintas formas de vida, pero, sobre todo, de la institucién escolar, del
curriculo formal, de los contenidos disciplinarios muchas veces alejados de
la realidad, de las précticas docentes hegemoénicas y de la gestién académico-
administrativa atada a reglamentos obsoletos (Barrén-Tirado, 2020).

La pandemia ha sido un evento de dislocacién en tanto «desajuste muy
fuerte que rompe la espacialidad-estructuralidad, a través de la temporalidad,
y que por ello es irrepresentable» (De Alba, 2007, p. 54), al tiempo que repre-
senta una contingencia que nos presenta multiples posibilidades. Asimismo,
es un marco coyuntural que genera interpretaciones y traducciones realizadas
por los profesores en torno al curriculum, con el propésito de llevar a cabo la
adaptacién de los contenidos y la creacién de estrategias para lograr que los
estudiantes aprendan y valoren sus avances académicos. Al respecto Casimiro

y Oliveira (2021) sefialan que la nocién de traduccidn es posible planteatla
desde Derrida:

para expresar la dislocacién producida en los intentos de «poner en prictica»
las propuestas curriculares [...]. Con esa opcidn, cuestionamos la idea de que
la préctica remite solo a un proceso mimético —un simple decir «si— o0 a la
resistencia —un simple decir «<no»—, capaz de eliminar las propias dimen-
siones politicas o limitar tales dimensiones a la participacién (o no) en la
produccién del texto escrito (p. 86).

Considerando lo anterior, este articulo tiene como finalidad ofrecer un
primer andlisis en torno a las manifestaciones diddcticas generadas en un
contexto de pandemia, como una expresién de lo curricular. Para ello, desta-
camos algunos elementos de la teoria curricular y del campo de la didéctica,
asi como la nocién sobre contingencia como una posibilidad entre una multi-
plicidad de posibilidades (De Alba, 2007). También recuperamos la voz de los
docentes expresada en un primer momento a través de encuestas realizadas por
distintas entidades educativas mexicanas. El texto se organiza en cinco apar-
tados, a saber: 1) Repensar lo curricular, 2) Procesos didécticos y curriculum,
3) Practicas curriculares y diddcticas en un contexto socio histérico emergente,
4) La pandemia como posibilidad y 5) La voz de los docentes y sus précticas.
A partir de los elementos presentados, pretendemos contribuir a la generacién
de conocimiento articulado en torno a los acontecimientos derivados de un
contexto sociohistérico inédito.
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2. DESARROLLO
2.1. Repensar lo curricular

Pensar y cuestionar el curriculum necesariamente nos obliga a recuperar su sig-
nificado y contrastarlo con la realidad. Asimismo, recuperar el significado de un
concepto como curriculum nos remite a tratar de comprender el contexto en el
que surge. En este sentido, no es intencién de este trabajo presentar un andlisis
extenso y profundo sobre el origen del campo y la teoria curricular, sino recupe-
rar, de manera muy concreta, algunos elementos que nos permitan reflexionar
en torno a la préctica diddctica como una expresién de lo curricular. Nuestro
propésito es dar cuenta de cémo algunos acontecimientos, surgidos en deter-
minados contextos coyunturales, devienen en grandes cambios educativos, que
modifican las formas de vida, de ver y de ser en el mundo, asi como las concep-
ciones que construimos para explicar la realidad siempre compleja y cambiante.

Distintos autores (Diaz-Barriga, 1989, 1994; Furldn, 1997; Pinar, 2014)
coinciden en senalar que la emergencia del curriculum como un campo de
estudio estd relacionada con los acontecimientos sociales, politicos y econé-
micos de la primera mitad del siglo XIX en Estados Unidos; un periodo en el
que la sociedad estadounidense se industrializ6. Muchas personas migraron
del campo a la ciudad, modificando sus formas de vida; ello obligé a cambiar
«las estructuras internas de sus escuelas y requirié una revisién de las préc-
ticas pedagdgicas vigentes» (Diaz-Barriga, 1994, s.p.). En este periodo de
cambio, los trabajos de Dewey, Bobbit y Charter alimentaron las aspiraciones
de conformar una sociedad democrdtica, en el marco de la filosofia pragmdtica
(Diaz-Barriga, 2002). Hacia la década de 1950, y en el marco del contexto de
la Guerra Fria (1947-1991), un evento histdrico importante tuvo repercu-
siones significativas en la esfera de lo curricular:

El lanzamiento del satélite soviético Sputnik en 1957 generé muchas dudas
sobre la calidad del sistema educativo en los Estados Unidos. [...] El Sputnik
generé una obsesién curricular persistente por la ciencia y la tecnologia.
Imponer tal estandarizacién curricular significé arrebatar la posibilidad del
desarrollo del curriculum a los maestros y a los especialistas de las univer-
sidades [...] A esto sigui6 un manifiesto del curriculum para estructurar el
Movimiento de Reforma Nacional del Curriculum a comienzos de los afios 60,
con el libro E/ Proceso de la Educacién de Jerome Bruner (1960). [...] Bruner
esbozb una teorfa del curriculum fundamentada en la nocién de estructura
disciplinar (Pinar, 2014, p. 68)".

Las negrillas son propias.
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Las ideas norteamericanas en torno a la teorfa curricular migraron a toda
América Latina a través de los mecanismos de aculturacién (contacto cultural
de la teorfa curricular originada en E.U. por medio de la traduccién de textos
y su lectura por intelectuales latinoamericanos), hibridismo (mestizaje o fusién
generado en el marco de contradicciones y desigualdades de las naciones
latinoamericanas) y cosmopolitismo (una postura de apertura, diversidad
y convivencia de culturas en la experiencia individual, bajo la voluntad de
comprometerse con el «otro») permeando la forma de ser y hacer curriculum
en nuestras instituciones educativas (Garcfa-Gardufo, 2011). Considerando
dichos mecanismos, recuperamos referentes latinoamericanos y de otras lati-
tudes, con la intencién de ofrecer respuestas a los retos que la realidad nos
plantea. Bajo esta perspectiva, destacamos que hacia la década de los afios
noventa del siglo pasado, un momento de grandes aportaciones desde América
Latina para el campo, Alicia de Alba define una nocién en torno a lo curricular
que sin duda sigue siendo un referente vigente:

Por curriculum se entiende a la sintesis de elementos culturales (conoci-
mientos, valores, costumbres, creencias, hdbitos) que conforman una propuesta
politico-educativa pensada e impulsada por diversos grupos y sectores sociales
cuyos intereses son diversos y contradictorios, aunque algunos tiendan a ser
dominantes o hegemoénicos, y otros tiendan a oponerse y resistirse a tal domi-
nacién o hegemontfa. Sintesis a la cual se arriba a través de diversos mecanismos
de negociacién e imposicién social. Propuesta conformada por aspectos estruc-
turales-formales y procesuales-pricticos, asi como por dimensiones generales y
particulares que interactdan en el devenir de los curriculos en las instituciones
sociales educativas. Devenir curricular cuyo cardcter es profundamente histé-
rico y no mecénico y lineal. Estructura y devenir que conforman y expresan a
través de distintos niveles de significacién (De Alba, 1994, p. 59).

Para De Alba esta sintesis de elementos culturales se articula a partir de
tres dimensiones: 1) la dimensién de la sobre determinacién curricular, 2) la
dimension estructural-formal y 3) la dimensién de los procesos y précticas curri-
culares. La sobre determinacién es un concepto cuyo origen se encuentra en la
lingiiistica y en la psicologia (Laclau y Moufre, 1987, p. 163) y es recuperado
por De Alba para aludir al sentido simbélico del curriculum, a esa sintesis de
elementos culturales aterrizados en una propuesta politico-educativa en tanto
que a través de ella se generan contornos sociales, es decir, se define el deber ser
de la educacién de acuerdo con / idea de ciertas formas de vida. Por su parte,
la dimensién estructural formal refiere a los planes y programas de estudio, y la

La negrillas son propias.
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dimensién de los procesos y practicas aterriza en lo acontecido en el aula a partir
de la puesta en marcha de los «aprendizajes curriculares» (Diaz-Barriga, 1997).

Existen otras concepciones sobre curriculum complementarias que inte-
resa enfatizar: 1) curriculum como verbo (currere), como una accién que invita
a la autorrealizacién, para reconstituir la esfera subjetiva y por ende la social
(Garcia-Gardufio, 2014), 2) curriculum como experiencia a desarrollar en la
escuela o como conjunto de experiencias de aprendizaje —curriculum como
accién—, 3) curriculum como plataforma para la descripcién y mejora de la
realidad de las clases y para la reconstruccion del conocimiento configurador
de la prictica —curriculum como representacién de la accién— (Ferrdndez,
1992), y 4) el curriculum vivido como oportunidad de los maestros para hacer
curriculum, lo que desencadena un proceso artesanal de modificacién curri-
cular (Angulo, 2017).

Dichas concepciones aluden a una visién de los docentes como agentes
activos que adquieren conocimientos y estrategias en el proceso de desarrollo
del curriculum y no solo son consumidores y/o ejecutores de este. Sin importar
el papel que asuma en el proceso de disefiar la prictica, el profesor es un «agente
activo en la concrecién de los contenidos y significados de los curriculos,
moldeando a partir de su cultura profesional cualquier propuesta que a él se
le haga» (Gimeno-Sacristdn, 1989, p. 124), por lo que se le puede considerar
como un «traductor» que participa en la configuracién de los significados de
las propuestas curriculares, mismas que no son aisladas ni neutras, son reflejo
de un contexto social determinado.

De esta manera, es posible observar que el curriculum converge con lo
diddctico en el aula (sea presencial o virtual), un momento y espacio en el que
la dimensidn estructural formal del curriculum y la dimensién de los procesos
y préicticas se articulan a partir de un plan de estudios, el cual representa un
dispositivo que concentra la seleccién y organizacién de un determinado
contenido, cuya finalidad es la de ser ensefiado por los profesores, quienes a
su vez lo interpretan, lo traducen, construyen y reconstruyen para compar-
tirlo con los alumnos, al tiempo que integran metodologias de ensenanza que
prueban, reproducen, crean y recrean.

La integracién de Didé4ctica y Curriculum se produce en una concepcién
del curriculum como un proceso... diferenciar entre curriculum y ensefianza
puede tener sentido para tratar especificamente los problemas planteados a
cada nivel, pero una comprensién global de la realidad escolar exige su inte-
gracién (Bolivar, 2008, p. 77)’.

®  La negrillas son propias.
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Pensar el curriculum como proceso implica tener en cuenta que lo prescripto
no se conserva de manera estable, inmdvil, sino que se encuentra en movi-
miento. En este sentido, para Terigi (1994) los procesos curriculares se dan de
dos formas: 1) como procesos de concrecién y 2) como procesos de disolucion.
Pensar el curriculum como proceso de concrecién implica pensar que, a nivel
politico, institucional y del aula, la prescripcién de la ensefianza se mantiene con
pocas o ninguna modificacién; lo prescrito solo cambia si es necesario para que
este logre realizarse. En cambio, pensar el curriculum como un proceso de diso-
lucién plantea la idea contraria: en el proceso curricular, la prescripcién tiende
a diluirse y lo que sucede en el aula es lo que en rigor constituye el curriculum.

2.2. Procesos didacticos y curriculum

Al igual que la teorfa curricular y el curriculum, la diddctica es una disci-
plina determinada por el contexto; ademds, es imprescindible entender que la
diddctica no se limita a su dimensién técnica, sino que responde a «proyectos
sociales y coyunturales histdricos. Estos procesos sociales establecen diversas
formas de presién para que la escuela se ajuste a un momento histdrico en lo
particular» (Diaz-Barriga, 1995, p. 9). Desde Comenio en el siglo XVII hasta
el momento actual, las diversas posturas diddcticas coexisten de manera no
ortodoxa, dependiendo de la época y de los proyectos politico-educativos se privi-
legian algunas en detrimento de las otras, o bien se hacen combinaciones por
momentos contradictorias (Diaz-Barriga, 1998).

La did4ctica como disciplina va reinventando su sentido en el tiempo y de
contexto a contexto, con cierta distancia entre el dmbito académico de produc-
ciény los sistemas escolares; pero, aunque contradictoria, remite una y otra vez
a la ensefanza, a esa intencidn politica, legitima, siempre renovada, de crear
dispositivos para dejar huella, para ejercer influencia (Coria, 2016, s.p.).

Asimismo, la did4ctica puede ser concebida como una ciencia que se
estructura con base en «algunos supuestos bésicos, hipétesis y conceptos
comunes a mds de una teorfa cientifica y centrada en una peculiar definicién
de su objeto de conocimiento y de accién: la ensefianza [...] como actividad
que tiene como propdsito principal la construccién de conocimientos con
significado» (Litwin, 1997, p. 43). Asimismo, no hay que perder de vista que
la ensefianza como una practica docente que se disena, se crea y recrea en
el aula, es una préctica multideterminada por la institucién, por el proyecto
educativo, por el curriculum y por el conocimiento profesional; ademds, se
asocia a las concepciones docentes conformadas a partir de las creencias, signi-
ficados, conceptos, asi como de los conocimientos disciplinarios, pedagégicos
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y diddcticos; todos ellos permean la manera de percibir la realidad y las prdc-
ticas que desarrollan en el aula.

Aunado a lo anterior, la ensefianza presupone una posicién ideoldgica y
una visién particular de la disciplina, imbuida de las creencias y saberes cons-
truidos a lo largo de la trayectoria profesional, por lo que definir las préicticas
de ensefianza implica recuperar la ética y los valores «inherentes a la condi-
cién humana, pero desde sus actores en los dmbitos escolares» (Litwin, 1997,
p- 94). La diddctica, como un saber especializado de la ensenanza, consti-
tuye un saber complejo que se desarrolla en el hacer cotidiano de las précticas
docentes ejercidas a través de las interrelaciones subjetivas que entablan con
los estudiantes, en contextos culturales, sociales e institucionales normativos,
polémicos y contradictorios.

La docencia ligada a una visién sobre lo didéctico, al conocimiento teérico-
préctico y a la actividad reflexiva sobre la prictica, puede comprenderse como
un fenémeno complejo por la multiplicidad de factores que la determinan
y por su naturaleza siempre dindmica y en muchos sentidos impredecible
(Gimeno-Sacristdn, 1989). La diddctica como el lugar de convergencia entre
las propuestas tedricas curriculares y las practicas educativas, lejos estd de cons-
tituirse en un espacio de certezas absolutas; las decisiones que el docente toma
en cuenta para la seleccidn y organizacién de las experiencias de aprendizaje
no se reducen a una mera eleccién de corte técnico, sino que implica una
reconstruccién compleja tedrico-prictica que se realiza con el propésito de
que los alumnos aprendan, lo que constituye el principal objetivo.

Esto significa, por parte de los docentes, una reconstruccién de las relaciones
entre los contenidos [curriculares] desde la problemdtica del aprender. La utili-
zacién de los medios incluidos en las estrategias metodoldgicas constituye, en
el caso de las pricticas universitarias, resoluciones personales que dan cuenta
del pensamiento del docente en relacién con la construccién del conocimiento
(Litwin, 1997, p. 65).

En el 4mbito de la did4ctica, los contenidos y los métodos constituyen dos
dimensiones cldsicas e indisociables para abordar el conocimiento en las aulas.
En este sentido, se puede reconocer la libertad que tiene el docente de recrear
«el método» en el aula, de recrear los contenidos y las formas de abordarlos,
en funcién de sus concepciones acerca de la did4ctica: «nadie es docente, ni
aprende a serlo en abstracto. Ser docente es siempre una historia personal, no
solo porque es el reflejo de un recorrido singular, sino porque se hace siempre
en relaciones concretas, con estudiantes singulares, en situaciones concretas»
(Contreras y Pérez de Lara, 2013, p. 257). Cada profesor despliega una manera
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particular para favorecer los procesos de construccién del conocimiento, nos
referimos a lo que Litwin (2000) denomina «configuraciones diddcticas», una
manera particular que el docente despliega:

para favorecer los procesos de construccién del conocimiento. Esto implica
una construccién elaborada en la que se pueden reconocer los modos en que
el docente piensa su campo disciplinario y que se expresa en el tratamiento de
los contenidos, el particular recorte de los mismos, los supuestos que maneja
respecto del aprendizaje, la utilizacion de précticas metacognitivas, los vinculos
que establece en la clase con las practicas profesionales involucradas en el
campo de la disciplina de que se trata, el estilo de negociacién de significados
que genera, las relaciones entre la prictica y la teoria que involucran lo meté-
dico y la particular relacién entre el saber y el ignorar (Litwin, 2000, p. 10).

La nocién de configuracion didéctica posibilita el reconocimiento de la
puesta en juego de las concepciones epistemoldgicas del profesor en torno al
conocimiento, a lo diddctico, a su prictica, a la ensefianza, al aprendizaje, al
papel que juegan los contenidos en la construccién del conocimiento y a la
relaciéon docente-alumno. Al observar la realidad desde una perspectiva macro,
generalmente se tiende a invisibilizar las précticas de los actores del curri-
culum, lo que deja de lado la singularidad de los procesos, las negociaciones
y las resistencias que ocurren en la cotidianeidad. Por ello, resulta impres-
cindible aceptar la invitacién a analizar el curriculum a la luz de la prictica
did4ctica como posibilidad de cambios significativos. No olvidemos que el
campo del curriculum estd sujeto a «un debate siempre vivo, inacabado y escu-
rridizo, porque refleja el cardcter abierto, plural y cambiante de la sociedad y
de la cultura» (Gimeno-Sacristdn, 2010, p. 36).

Como campo préctico complejo, la diddctica incluye una gama de acti-
vidades que van desde la planeacidn, puesta en marcha, experimentacién,
evaluacidn, critica, defensa y reconstruccién. Incluye también los recursos
materiales y tecnoldgicos que la configuran. Por lo que se conforma de multi-
ples tipos de pricticas, ya sea politicas, administrativas, de evaluacién y creacién
intelectual, entre otras, todas ellas inciden en la accién pedagdgica y representan
procesos artesanales de modificacién curricular (Angulo, 2017). Su valor real
estd en funcién de los contextos en los que se desarrolla y cobra significado.

2.3. Practicas curriculares y diddcticas en un contexto sociohistérico
emergente

Ante la situacién sanitaria, los docentes tuvieron que adaptar sus condiciones
de trabajo para comunicarse con los estudiantes via remota. La irrupcién de
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los cambios atravesé las diferentes légicas institucionales, organizacionales,
pedagégicas, curriculares, diddcticas y tecnoldgicas e impact6 las formas de
pensar y actuar por parte de los diferentes agentes educativos. Dichas situa-
ciones permitieron prefigurar nuevas coreografias diddcticas (Cid, 2009) en la
busqueda de lograr no solo concretar un curriculum, sino la autonomia de sf
mismos y de los estudiantes.

Durante este periodo, las TIC han ocupado un papel protagénico y los
profesores se han visto obligados a reinventarse para llevar a cabo las clases
en aulas virtuales. No obstante, el saber utilizar las tecnologias no es siné-
nimo de saber ensenar con y desde ellas, ademds de la necesidad de tomar en
cuenta los diferentes contextos tecnoldgicos de los estudiantes. Por otra parte,
es imprescindible reconocer que la pandemia y las tecnologias han trastocado
las précticas curriculares, sin acabar de comprender sus alcances y significados.

A pesar de contar con un abundante trabajo de investigacién que promueve
enfoques curriculares que abogan por la participacién activa de sus actores, al
contrastar la prictica dada en un contexto de pandemia, es posible darnos
cuenta de que domina el enfoque curricular centrado en los contenidos. En el
marco del contexto emergente, se ha pretendido seguir con las mismas 16gicas
de trabajo embebidas por las culturas heredadas, preservando, dirfamos en
el lenguaje de Foucault, un determinado régimen de verdad y de autoridad
cultural en el que se privilegian ciertos contenidos y formas de conocimiento
sobre otros (Dussel, 2014).

Los supuestos pedagdgicos diddcticos de la escolarizacion, planteados por
la escuela en la modernidad con la aspiracién de atender a grandes poblaciones
y cumplir con la encomienda del estado moderno de educar a toda la pobla-
cidn, a partir de la estandarizacién académica-administrativa, de la regulacién
de los planes de estudios, de los espacios fisicos, y de las pricticas de los agentes
del curriculum (Terigi, 2015), han sido trastocados, asi como sus principios,
tales como el de simultaneidad, presencialidad, gradualidad y el cronosistema
(Terigi, 2020).

En relacién con el principio de simultaneidad, se intenta ensenar el mismo
orden del saber a todos, una estrategia de la escolarizacién de la educacién de
masas y ahorro de recursos, a través de diversas plataformas digitales: se ha
procurado atender al mayor nimero de estudiantes, enfrentdndose a la falta de
recursos tecnoldgicos y de conectividad de la poblacién. En cuanto a la presen-
cialidad, pensada para que la transmisién del saber ocurra por copresencia,
manteniendo un control y seguimiento puntual de los estudiantes, se
ampliaron las posibilidades de trabajo ya fuera de forma sincrona o asincrona.
Asimismo, el cronosistema de los contenidos y de la duracién de la jornada de
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trabajo se exacerbé ante la falta de relacién entre los acontecimientos vividos y
los temas establecidos en el curriculum, transmitidos por via remota.

El saber pedagdgico, circunscrito por afios para apoyar el funcionamiento
homogéneo y estandarizado del sistema escolar, de la poblacién, de los apren-
dizajes y de las prdcticas educativas, fue cuestionado y relativizado por los
docentes ante la contingencia educativa, quienes se vieron en la necesidad de
responder a nuevos cédigos, nuevos marcos de referencia, haciendo uso de sus
saberes y de su creatividad did4ctica. Los docentes se han apropiado de las TIC
de diferente manera y las utilizan segin sus necesidades, no obstante, algunos
otros han mostrado resistencia, por lo que se visibiliza la urgencia de generar
una cultura digital amigable que permita transitar hacia nuevas posibilidades
de uso didéctico.

Es importante no soslayar la compleja interrelacién entre lo pedagégico, lo
tecnolégico y lo disciplinar a la hora de incorporar las TIC en el aula, asi como
aprender a ensefiar con tecnologia, a partir de una préctica diddctica creativa
generada por un docente intelectual, para contextos reales de ensefianza y de
aprendizaje, pero, sobre todo, una diddctica creada para dar respuesta a un
contexto sociohistdrico emergente.

2.4. La pandemia como posibilidad

Es conveniente destacar que, en un sentido estricto, el termino contingencia
alude a la posibilidad de que algo suceda (RAE, 2021). Por su parte, De Alba
(2007, p. 55) nos plantea la contingencia como «la eleccién de una posibilidad
entre una muldplicidad de posibilidades» y es un asunto que se vincula direc-
tamente con la toma de una decisién, ademds de trastocar la nocién de historia
y de progreso «en la medida en que, por medio de la contingencia, una de las
posibilidades se activa como constitutiva de la realidad, de una identidad, de
un proceso» (De Alba, 2007, p. 55). La declaratoria de una pandemia a causa
de la COVID-19 sin duda es un evento contingente en tanto nos presenta
diversas y multiples posibilidades de ser, nos activa como sujetos que toman
decisiones, al tiempo que se activan diversas realidades potenciales.

Sumado a lo anterior, se puede sehalar que el sistema educativo, la insti-
tucién y el curriculum escolar constituyen un espacio de poder y de toma de
decisiones, en los que el conflicto, las contradicciones y los dilemas permean las
précticas de los diversos grupos que ostentan diversas posiciones; esta configu-
racién persiste aun cuando la escuela, como institucidn-estructura sélida, pero
sedimentada y hasta cierto punto inmévil (De Alba, 2007), ha sido dislocada
por la pandemia. Todas las comunidades, desde la educacién bésica hasta la
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educacién superior, de todo el mundo, modificaron sus formas de vida: transi-
tarondelapresencialidad a unaeducacién remota, de maneraabruptayen medio
de cierto caos ¢ incertidumbre; la Ginica certeza fue tener un curriculum oficial
determinado, prescrito, que debfa cumplirse como promesa (Casimiro, 2008).

Ante la pandemia, el imperativo de las politicas educativas globales fue la
incorporacién de las tecnologias y de la cultura digital, no solo como medida
emergente, sino como un eje estructurante de un proyecto educativo. Si bien,
este imperativo fue compartido por los gobiernos de cada pais, el desarrollo
de sus significados en cada contexto local fue diferido, generando distintas
posibilidades y directrices para dar continuidad al trabajo en las instituciones
educativas. Cabe sefialar que las politicas, concebidas como procesos, sujetas
a interpretaciones por parte de las instituciones y de los actores, orientaron las
formas creativas en que fueron puestas «en acto» (mds que «implementadas»)
(Ball, 1993; Beech y Meo, 2016), lo que ha implicado tomar en cuenta el dina-
mismo del contexto para encontrarle sentido a una realidad empirica inédita
que estd en permanente cambio; una perspectiva distinta a la de solo considerar
la medicién de su impacto, bajo una visidn estdtica y monolitica de la realidad.

La puesta en acto de las politicas educativas y de como los actores del
curriculum le otorgaron un sentido, las cuestionaron, las redefinieron, las
desconocieron o tradujeron, dentro de los limites y posibilidades de las forma-
ciones discursivas generadas en este periodo, alude a un posicionamiento
critico-reflexivo del acontecimiento pandémico, como «el momento dislo-
cador y disruptivo en el cual los fundamentos se derrumban» (Marchart,
2009, p. 15). Por su parte, Ottoni (2003) sostiene que, en la traduccién
comprendida como deconstruccién, no existe fidelidad a determinado origen,
sino responsabilidad en la tarea de traducir lo intraducible.

El proceso de significacién del curriculo, desarrollado a través de una
negociacién llevada a cabo por los profesores durante un acontecimiento
pandémico, ha generado diversas interpretaciones y practicas en relacién con
la incorporacién de las tecnologias, que de manera abrupta contribuyeron a
la dislocacién del contexto escolar hasta entonces conocido. Asi, es posible
avizorar un momento histérico que propicia una abundante expresién de lo
curricular a través de procesos did4cticos, en tanto los docentes asumieron
mayor posibilidad de decidir qué ensefar, creando y recreando formas de
hacer y conocer, independientemente de los fundamentos tedricos y las formas
de gestioén o disefio curricular; ello fue potenciado con la incorporacién de las
tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC), pues dadas sus carac-
teristicas, permiten un sinfin de posibilidades diddcticas, lo que representa una
oportunidad de cambio educativo significativo.
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2.5. La voz de los docentes y sus pricticas

;En dénde es posible observar lo diddctico como expresién de lo curricu-
lar? En un primer acercamiento recuperamos las voces de los docentes y sus
précticas a partir de los reportes generados por las encuestas aplicadas por dife-
rentes instituciones educativas en México. Si bien las encuestas proporcionan
informacién minima en torno a las diferentes estrategias diddcticas seguidas
para llevar a cabo el curriculum formal, representan una primera base para
identificar los procesos de traduccién, interpretacion y puesta en practica del
curriculum a partir de las estrategias diddcticas generadas. En dichas encuestas
podemos encontrar visos de nuevas configuraciones diddcticas, como expre-
siones de lo curricular, construidas en situaciones de contingencia, lo que
permite problematizar no solo en torno a lo que sucede en el presente, sino
sobre la gama de posibilidades de cambio.

Para ejemplificar lo anteriormente expuesto, iniciaremos con la informacién
obtenida por la Comisién Nacional para la Mejora Continua de la Educacién
(MEJOREDU), a través de la aplicacién de una encuesta a estudiantes, madres
y padres de familia, docentes y directores de escuelas de educacién bdsica (EB)
durante junio de 2020. Especificamente, con los docentes se indagd acerca de
las estrategias para dar continuidad a la ensefianza y el aprendizaje, los apoyos
recibidos por la escuela, los recursos para ensefiar desde el hogar, la comunica-
cién entre estudiantes, familia y escuela. El1 99% de los docentes encuestados
report6 haber continuado sus clases con el apoyo de las estrategias y medios ofre-
cidos por la Secretaria de Educacién Publica (SEP), con estrategias adicionales
y con aquellas que disefiaron individualmente, enfrentando serios problemas
por parte de los estudiantes por no contar con los dispositivos electrénicos
para trabajar. Sin embargo, un 46,3% reconocié que los contenidos televisivos
creados exprofeso para enfrentar la contingencia no fueron suficientes para
que los estudiantes pudieran seguir aprendiendo, pues los contenidos estaban
en una lengua diferente de la que hablaban sus estudiantes (26,8%) o los estu-
diantes no contaron con sus libros de texto durante la contingencia (20%),
entre otras causas (MEJOREDU, 2020, p. 33).

A partir de los resultados de esta encuesta se realizaron algunas sugeren-
cias para disenar estrategias para la atencién diferenciada por nivel y servicio
educativo, considerando las principales desigualdades de los estudiantes y sus
familias, en la busqueda de establecer un curriculo de emergencia basado en
la priorizacién y flexibilizacién de contenidos, a la vez de ofrecer al personal
docente y directivo formacién pertinente y de calidad para situaciones de
emergencia.
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Por su parte, en la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM)
se aplicaron dos encuestas con la finalidad de contar con informacién perti-
nente y actualizada acerca de los retos a los que enfrentaban los profesores de
bachillerato, licenciatura y posgrado para realizar su labor cotidiana en linea.
La primera fue levantada el 25 de marzo de 2020 y se reporta que, de 383
profesores, el 60,5% estuvo de acuerdo con el apoyo institucional brindado
por la UNAM durante la contingencia. El 43,3% enfrenté problemdticas de
tipo logistico, 39,7 % fueron de tipo tecnoldgico, 35,2% de tipo pedagdgico
y 14,9% de tipo socioafectivo. La comunicacién se entablé principalmente
desde correos electrénicos, Facebook y WhatsApp. El trabajo académico se
llevé a cabo principalmente a través de Google Classroom, Moodle, Google
Suite, Zoom, Google Hangouts y Skype. La mayoria indicé requerir de apoyo
tecnolégico y asesoria diddctica, asi como de cursos relacionados con forma-
cién pedagégica, disponibilidad de recursos digitales, recursos informativos
sobre uso de tecnologias en educacién, mejora de procesos institucionales,
acompanamiento pedagdgico, asesoria técnica e informacion de los recursos
institucionales (Sdnchez ez al., 2020).

El 17 de junio de 2020 la UNAM aplicé una segunda encuesta con el
propésito de explorar las condiciones pedagdgicas, experiencias diddcticas
y de evaluacién a las que se enfrentaron los docentes durante este periodo.
Los resultados reflejan que, de 513 profesores que dieron respuesta, el 43%
mantuvo el esquema de su prdctica presencial, trasladdndola solo al espacio
virtual, el 23% indic6 que su préctica mejoré respecto al trabajo presencial y
el 34% considera que su prictica empeord. El 76% empled el correo electrd-
nico como herramienta de interaccién docente-estudiante y, antes que usar
WhatsApp como herramienta, los docentes dicen utilizar con mayor frecuencia
plataformas como Moodle, Google Classroom u otra (53%) y las videoconfe-
rencias (51%). Asimismo, los docentes se interesaron por cursos sobre disefio
de situaciones diddcticas para entornos no presenciales (75%), cursos sobre
instrumentos y estrategias de evaluacién para entornos no presenciales (73%)
y usos educativos de aulas virtuales (69%) (Sdnchez y Martinez, 2020).

Por su parte, el Consejo Mexicano de Investigaciones Educativas (COMIE),
el Centro de Investigacién y de Estudios Avanzados (Cinvestav), la Unién de
Universidades de América Latina (UDUAL) y la Red de Cétedras Unesco
difundieron un instrumento sobre educacién superior realizado por la red de
investigacién «Educacién, investigaciones y actualidades» (EDRAC, por sus
siglas en francés). Se recibieron 301 respuestas de docentes de instituciones
publicas y privadas, entre el 27 de abril y el 7 de mayo de 2020, destacindose
que los docentes se preocupan por sus estudiantes
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en tanto sujetos de aprendizaje, pero, asimismo, ciudadanos con dere-
chos iguales, independientemente de los sesgos en sus posiciones sociales y
econémicas. Les inquietan en particular las desigualdades en el acceso al cono-
cimiento, digitalmente suministrado, de los alumnos que no disponen de las
herramientas tecnoldgicas para asistir a las clases virtuales y de cuya fragilidad
académica previa les impide sacar provecho de ellas. El dejar atréds a esos grupos
y el no contar con los insumos para retenerlos son fuentes de malestar (Didou,
2020, s.p.).

La informacién recabada en las diferentes encuestas da por sentado que
la continuidad se centra en el uso y manejo de las tecnologias; sin embargo,
también reportan que un alto porcentaje de docentes tiende a reproducir estra-
tegias y mecanismos presenciales en entornos virtuales y que posiblemente no
se lleve a cabo una reflexién sistemdtica y critica en torno a las practicas emer-
gentes. A pesar de ello, también se observa que los docentes no se conforman
con los apoyos que han brindado las instituciones educativas, se preocupan y
ocupan por formarse, por tomar cursos que les sirvan de apoyo para continuar
y mejorar su labor en el momento emergente, reflejando un posicionamiento
activo, critico y reflexivo.

El espacio fisico diferenciado, los recursos y artefactos tecnoldgicos, la
conectividad, el tiempo destinado, las formas diversas de capital cultural, la
formacién previa de los docentes, el manejo de contenidos y el disenio de
estrategias diddcticas, asi como las condiciones domésticas en las que se desen-
vuelven los docentes, constituyen retos educativos de diversa indole, los cuales
han sido asumidos de manera diferenciada por los diversos actores y que, sin
duda, vale la pena explorar y recuperar como expresiones diddcticas de lo
curricular, en el sentido antes mencionado.

3. CONCLUSIONES

En pleno siglo XXI es posible afirmar que el desarrollo de la teoria curricular
y el campo de la diddctica, contintian siendo objeto de amplias discusiones
epistemoldgicas y disciplinarias, no obstante, desde una visién integral de
lo curricular, es posible asumir una posicién diddctica contextualizada.
Recuperamos aqui la invitacién a entender la diddctica como una disciplina
que no se restringe a una dimensién técnica-instrumental, sino como un
campo que genera conocimiento a través de metodologias que «responden a
proyectos sociales y coyunturales histdricas. Estos procesos sociales establecen
diversas formas de presién para que la escuela se ajuste a un momento histé-
rico en lo particular» (Diaz-Barriga, 1995, p. 9).
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A pesar de las problemdticas identificadas desde la investigacién educativa,
y reconocidas de primera linea por los diversos actores educativos, era claro
que previo a la declaratoria de pandemia tenfamos mds certezas sobre qué y
cémo ensefar, sobre qué contenidos curriculares y como ensefarlos. Trasladar
de manera abrupta la ensefanza presencial a una virtual provocé una dislo-
cacién en la que sin duda los sujetos tomaron relevancia (De Alba, 2007) ya
que, ante la alteracién de la escuela como estructura fisica-material articu-
lada en torno a los supuestos de presencialidad, simultaneidad, gradualidad
y cronosistema (Terigi, 2020), cobra relevancia aquello que construyeron y
reconstruyeron los distintos actores educativos. Al respecto, recordemos que
en «la medida en que una estructura se encuentra mds desestructurada las
decisiones que se toman no dependen de la estructura, sino de los sujetos
sociales que contribuyen, de distintas formas, a la dislocacién o a la erosién de
la estructura» (De Alba, 2007, p. 54).

El momento social que prevalece derivado de la pandemia es un momento
coyuntural en el que domina el uso de las TIC para tratar de subsanar los
supuestos de la escolaridad expresados por Terigi (2020), pero sobre todo, es
un momento en el que lo diddctico expresa y da cuenta de las formas de ense-
fianza dominantes, al tiempo que permite observar atisbos de cambios que
justamente tratan de construirse para responder a un momento social futuro
en el que se avizora un mundo dominado por la cultura digital. Estamos,
pues, ante una gran produccién de expresiones diddcticas que dan cuenta de
infinidad de realidades.

También, estamos ante la posibilidad de revisitar la realidad con una
visién abierta a cuestionar, a contrastar y a generar nuevas formas de hacer
teorfas mds acordes con las nuevas e inciertas realidades. Es relevante pregun-
tarnos al servicio de quién estd el tiempo educativo, qué ideales producimos
y reproducimos ademds de saberes, qué contenidos curriculares u objetos
cognoscibles se ponen al servicio de la comunidad educativa, cémo propi-
ciamos la curiosidad por aprender a través de metodologias distintas y cémo
establecemos limites con miras al respeto por el otro y por el mundo en el
que vivimos.

El papel del docente y de la escuela publica en tiempos de contingencia
y dislocacién nos obliga a pensar en las diversas maneras de colaborar para la
construccién de una sociedad mds justa y equitativa. Desentranar el sentido de
la educacidn, de la escuela publica, del curriculum y de la formacién y préctica
de los docentes, desde una perspectiva critica, en la situacion de crisis en la que
vive la humanidad en todos los dmbitos de la vida, representa una posibilidad
de desnaturalizar las desigualdades sociales.
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Sin duda, los profesores constituyen un elemento clave para «superar
la brecha entre el curriculo como intencién y los mecanismos para hacerlo
operativo» (Stenhouse, 2010, p. 14); si se deja de lado su participacién, se
corre el riesgo de que la administracidn educativa renuncie a «hacer del curri-
culum una palanca de transformacién de la ensefanza y de formacién del
profesorado» (Stenhouse, 2010, p. 13), reduciendo su participacién a la de
ejecutor, en detrimento de una visidén del profesor como un intelectual. En la
construccién de un orden pedagégico, el maestro ejerce un juicio profesional,
toma decisiones, piensa y actiia en funcién de determinadas exigencias de
racionalidad guiado por una razén prictica, en este caso pedagégica (Tardif y
Gauthier, 2005). Toda prictica docente implica un compromiso moral para
formar a las generaciones del futuro que tomardn decisiones y juicios en medio
de situaciones de incertidumbre inevitable (Fullan y Hargreaves, 1999).

Lo anterior ha sido posible observarlo y contrastarlo con la serie de practicas
surgidas durante la contingencia sanitaria. Sin duda, desde la investigacién se
plantea el gran reto de recuperar todas estas experiencias did4cticas y curriculares
operadas desde los propios recursos intelectuales de cada docente. No es menor
trabajo ni tarea vana, pues en muchas de esas pricticas posiblemente ya se trabajen
enfoques alternativos orientados a recuperar el valor liberador de la educacién.
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