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Aproximacion al concepto de
transposicion didactica

Towards the concept of didactic transposition

Resumen. Este articulo presenta la nocién de transposicion didactica (en adelante TD) y las implicaciones
contextuales que la misma tiene. Desde una perspectiva analitica, propone las funciones, los procedimientos, las
operaciones y las relaciones que el proceso de transposicion didactica supone.
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Abstract. This article presents the notion of didactic transposition (TD) and its contextual implications. The
functions, the procedures, the operations and the relations that didactic transposition implies are stated from an

analytical point of view.
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Introduccion

Este trabajo sefiala algunos elementos concep-
tuales a través de los cuales es factible la contex-
tualizacion de los saberes cientificos provenientes
de las ciencias del lenguaje y la comunicacién en el
ambito escolar. Para este cometido, asume espe-
cialmente la teoria de Chevallard (1991[1985]), por
cuanto destaca aspectos socioculturales, académi-
cos, pedagdgicos, didacticos y personales que de-
terminan el proceso.
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El texto presenta algunos casos en los que trata
de evidenciar cémo un contenido cientifico puede
permitir la consecucidon de un proposito prescrito
para un area en particular. En este sentido, propo-
ne algunos ejemplos del area de lengua que pueden
ilustrar el proceso.

1. Concepto y funciones de la transposicion
didactica

Verret (1974), citado por Diaz-Corralejo (2001),
propone la nocion de transposicion didactica para
sefialar el paso de un concepto cientifico teorico al
mismo concepto ensefiado en el aula. Posteriormen-
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te, Chevallard y Joshua (1982) conciben la TD como
el proceso en el que el saber del experto —‘saber
sabio”— se convierte en saber que hay que ensefiar
y que hay que aprender —‘saber ensefiado”— Di-
cha nociodn la aplican a la ensefianza de las mate-
maticas y, consecuentemente, estimulan a otros
especialistas para realizar el proceso en sus res-
pectivas disciplinas de trabajo.

Chevallard (1991[1985]) sistematiza el concep-
to (en el contexto de las matematicas) en tanto que
refiere el paso del saber sabio al saber ensefiado y
lo convierte en una herramienta que permite la re-
flexion en el proceso como tal —la distancia entre
saber sabio y saber ensefiado— y la vigilancia
epistemologica sobre un determinado objeto de es-
tudio. Chevallard ubica la TD en una proyeccion
que trata de replantear cuidadosamente las trans-
formaciones que puede sufrir un saber para que
sea ensefiado; es decir, trata de articular el analisis
epistemologico con el andlisis didactico.

En este proceso, Chevallar distingue unos feno-
menos tales como la “despersonalizacion” del sa-
ber, como requisito para la “publicidad” del mismo
y, consecuentemente, para la “produccion social”
de conocimiento. En otros términos, el saber, como
signo, en el instante en que sale a la luz publica ya
no le pertenece al autor, sino al lector del mismo;
¢éste es quien lo comprende, lo interpreta y lo re-
construye pensando en sus intereses o en los inte-
reses del contexto de analisis. Se genera lo que
Chevallard denomina “creatividad dindmica”.

En este orden de ideas, en la TD se producen
como requisitos los siguientes procedimientos:

e Desincretizacion: descontextualizacion y
recontextualizacion o reordenamiento del saber.

* Despersonalizacion: separacion del saber en-
sefiado de la persona que lo produjo y del saber
cientifico que procede.

*  Programabilidad: secuenciacion de la adquisi-
¢16n del saber; distribucion de los contenidos en
cuanto a su progresion, temporalizacion, etc.
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* Control social del aprendizaje: valoracion y
verificacion de la efectividad de los procedimien-
tos utilizados para la adquisicion del conocimiento.
Busca la seguridad conceptual de las nociones
en contextos especificos.

* Publicidad: promocién de los saberes que se
han de ensefar a través de los disefos curricular
de base, los libros de texto, los Proyectos Curri-
culares de centro, la programacion de aula y los
materiales escolares en general.

Asi se produce lo que podriamos Ilamar la des-
contextualizacion del saber cientifico para su co-
rrespondiente contextualizacion y textualizacion en
saber para ensefiar o escolarizado. Es la objetivacion
del saber para ensefiar, es decir, la existencia de un
objeto de estudio seleccionado, reducido, simplifi-
cado, reformulado y apto para ser secuenciado.

El caso se presenta en términos genéricos, pero
en un nivel mas especifico -que es el contexto de
enseflanza, el cual se supedita al sistema educati-
vo, y éste al contexto social-, el proceso se torna
mas complejo. Las interpretaciones y transforma-
ciones estan sujetas a intereses prescritos. El siste-
ma educativo se construye con base en unos prin-
cipios politicos y constitucionales mas que cientificos;
desde estas instancias, en muchos casos, los saberes
se legitiman por largos periodos a pesar de la
obsolescencia cientifica.

En este marco de aceptacion, de reconsideracion
y de transformacion del saber cientifico en un saber
para ensefiar, Chevallard (1991: 26) nos muestra unas
tensiones finalmente producidas por lo que él llama
“entorno”, entre profesor, saber y estudiante. Lo re-
presenta de la siguiente manera (figura 1):
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Figura 1. Tensiones del entorno.
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El principio de vigilancia epistemologica y las ten-
siones (fuerzas y resistencias) producidas por el en-
torno del profesor-saber-estudiante, son las que en
sumomento fijan los limites y los alcances —distan-
cia”— entre el saber cientifico y el saber transforma-
do en objeto de ensefianza. La confrontacion entre
los propdsitos del profesor, los objetivos de los con-
tenidos y las expectativas del estudiante, develan el
tipo de contenidos adecuados para ser ensefiados y
aprendidos en un contexto especifico.

En consonancia con lo anterior, Chevallard (1991:
28) sefiala que en la periferia del sistema de ense-
flanza hay una instancia para el funcionamiento di-
dactico que interrelaciona y, a la vez, enfrenta al
sistema y al entorno, esa instancia la ha denomina-
do “noosfera” o espacio donde se piensa el funcio-
namiento didactico (figura 2).

La noosfera o espacio en el que funciona la di-
dactica o se gesta la actividad didactica, es el cen-
tro operacional del proceso de transposicion. Aqui
se mantiene, en cierto equilibrio, la autonomia del
funcionamiento didactico, al menos externamente.
La parte interna se realiza en el sistema de ense-
flanza en el que dicho equilibrio tambalea. Sin em-
bargo, el trabajo que la noosfera realiza para cons-
truir el nuevo texto de ensefianza considera las
dificultades de aprendizaje, y es en funcion de ellas
como se realiza la reacomodacion, la cual sera eva-
luada y promovida en funcion de las capacidades y
dificultades mas evidentes; es decir, la noosfera
procura la organizacion de una buena ensefianza.

Entorno

Noosfera

Sistema de enseflanza stricto sensu

Figura 2. Funcionamiento diddctico.
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En lineas anteriores, dijimos que la TD es el pro-
ceso a través del cual “un contenido que ha sido
designado como saber para ensefiar, sufre a partir
de entonces un conjunto de transformaciones
adaptativas que van a hacerlo apto para ocupar un
lugar entre los objetos de ensefianza” (Chevallard,
1991: 45). Lo importante en este proceso es que en
¢l subyacen, por una parte, situaciones de creacio-
nes didacticas de objetos de saber y de ensefianza
y, por otra, participa del principio de vigilancia
epistemologica (determina la posibilidad de un ana-
lisis cientifico), el cual clarifica las diferencias en-
tre uno y otro objeto de estudio (savoir savant /
savoir enseigné). Las dos partes garantizan el pro-
ceso de TD y autorizan que el saber cientifico pue-
de ser un saber para ensefiar.

Bronckart y Schneuwly (1996), siguiendo a
Vygotsky -ZDP- (1989), sefialan que en los proce-
sos de TD se presenta un conjunto de mediaciones
en el que es posible identificar un primer nivel que
muestra el proceso de seleccion y de designacion
de ciertos aspectos del saber cientifico como con-
tenidos susceptibles de formar parte del curriculo
escolar.

Un segundo nivel traduce el conjunto de trans-
formaciones operadas en el saber designado como
contenido para ser enseflado cuando es objeto de
transmision en los procesos escolares de ensefian-
za'y aprendizaje, convirtiéndose en objeto de ense-
flanza contextualizado y adecuado a los saberes
previos y necesidades de los estudiantes.

Por ejemplo, en la TD de contenidos relativos a
la produccién del texto escrito, ademas de otros
aspectos, se considera importante tomar en cuenta
dos instancias: en primer lugar, la situacion de pro-
duccion del texto escrito, la relevancia de la tarea
frente al contexto, la intencion del texto y la natura-
leza lingiiistico-discursiva del texto y, en segundo
lugar, la evaluacion, la correccién y la cualificacion
de los textos producidos por los alumnos, que nos
lleve a la explicacion de los contenidos retdricos y
lingtiistico-gramaticales en el contexto del texto
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escrito y las probabilidades de comprension del texto
por parte del interlocutor.

Un objeto de saber existe como tal en la con-
ciencia de los agentes del sistema de ensefianza,
cuando su insercidn en el sistema de los objetos
para ensefar admite utilidad para el desarrollo del
sistema didactico. En este orden, hay saberes
ensefables y saberes no ensefiables, o al menos no
escolarizables. En este aspecto, Chevallard (1991:
68) cita a Verret (1975) y sefiala que los saberes
socialmente no escolarizables son:

a) Los saberes reservados (saberes esotéricos,
iniciaticos) que escapan a la publicidad.

b) Los saberes aristocraticos, por cuanto preten-
den eludir las exigencias de un control social
publicamente definido segin normas universa-
les que excluyen todo privilegio sectorial.

Y serian gnoseologicamente no escolarizables:

a) Los saberes totales o con pretension de totali-
dad, que se resisten a procedimientos analiticos,
a programaciones organizadas y a secuencias
progresivas.

b) Los saberes personales, por definicidn insusti-
tuibles y pertenecientes a la intimidad del sujeto.

¢) Lossaberes empiricos, por cuanto su sincretismo
los conduce a la adquisicion global y personal
por medios intuitivos y miméticos, sin que se sepa
cuando y qué se aprende.

Conviene aclarar que algunos de los anteriores
saberes no son escolarizables en una perspectiva
genérica, pero en contextos especificos son sus-
ceptibles de sistematizarse y ensefiarse a un gru-
po o a grupos determinados por condiciones de
correspondencia; por ejemplo, los saberes aristo-
craticos, seguramente se ensefian en la aristocra-
cia; los saberes esotéricos o el ocultismo se trans-
miten a unos elegidos por sus caracteristicas
personales o sus condiciones culturales (tal es el
caso de la ensefianza del vuda en Haiti).

Por otra parte, la reelaboracidon del saber permi-
te la reconstruccion del mismo, no porque se pro-
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duzca la economia del saber sabio, sino porque en
el proceso de reconsideracion de éste resultan su-
gerentes o evidentes las carencias en las que pue-
da estar incurriendo el saber sabio. Por ejemplo,
identificar las diferentes teorias sobre la argumen-
tacion y considerarlas como posibilidades tedricas
reconstruidas que sustentan la competencia argu-
mentativa escrita, ademas de un ejercicio de selec-
cion, reduccion, simplificacion, reformulacion, tam-
bién implica tomar en cuenta las ambigiiedades
conceptuales que pueden tener estos enfoques; lo
mismo podemos decir de la aplicacion de estos
saberes en otras instancias diferentes a los contex-
tos académicos. Por ejemplo, la jurisprudencia, la
politica, la solicitud de empleo, etc., son instancias
en las que la teoria argumentativa adquiere otro tipo
de reconstruccion. En ese proceso de adaptacion a
las necesidades se evidencian otros problemas su-
jetos a otros contextos.

2. Las operaciones de transposicion didactica

En este entorno, conviene identificar mas dete-
nidamente la cobertura de las operaciones de se-
leccion, reduccidn, simplificacion y reformulacion
antes nombradas:

Seleccionar. Consiste en la eleccion y extrac-
cién de unos supuestos o temas disciplinares de un
conjunto de saberes mayor. Este proceso de distin-
cion o discriminacidon de saberes no es arbitrario,
sino que se realiza en correspondencia con unos
principios sociopoliticos fundamentales del contex-
to. Asi mismo, este proceso de clasificacion o de-
puracién guarda correspondencia con la calidad
cientifica requerida para el proceso didéctico por
desarrollarse. Dicho de otra manera, se trata de
elegir a uno o a varios supuestos, principios y teo-
rias correspondientes a unas disciplinas que se ajus-
ten a los objetivos de la disciplina y a las condicio-
nes socioculturales del estudiante.

La preferencia por uno u otro elemento teérico
supone asumir responsabilidades frente al sistema
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educativo en el que se realiza la operacion; de igual
forma, supone riesgos, dado que se busca cumplir
con unos objetivos previstos para el area cuidando
del rigor cientifico que exige el marco epistemolo-
gico de la disciplina. Es decir, la seleccion no es
asunto de quitar y poner, sino una operacion que
tamiza contenidos en funcion de unas condiciones
sociopoliticas y académicas de enseflanza y apren-
dizaje. No todo lo que existe tiene que ensefiarse, y
en este contexto es donde el docente cumple fun-
ciones de mediador.

Reducir. Esta operacidon exige sumo cuidado,
porque de la reduccion se puede llegar facilmente
al reduccionismo. No es simplemente podar o com-
primir tematicas o teorias, sino de condensar o abre-
viar los saberes sabios para ajustarlos a las pers-
pectivas didacticas del contexto.

El saber sabio se presenta en forma amplia,
profunda, multiple, intensa y trascendental. La fun-
cion de la reduccion es extractar lo fundamental e
inmediato y adecuado para el proposito del proce-
so didactico. No se pretende negar unos conteni-
dos en funcion de otros o de minimizar los enun-
ciados en una frase célebre, dado que se puede
caer en un reduccionismo insulso, sino de trans-
formar unos objetos en otros (reduccion ontologi-
ca) y unos enunciados en otros (reduccion seman-
tica) adecuados a unas intenciones y a unos
contextos particulares.

La reduccion se ejecuta en funcion de conexio-
nes logicas' entre enunciados empiricamente con-
firmados. En esta condensacion logica se asumen
las correspondencias proposicionales y la reduccidon
ontoldgica en la que se tiene en cuenta el concepto
de persona y de sus reflexiones, sus principios y
sus propiedades.

Peirce asume la reduccion como un proceso de
abduccion (citado en Ferrater Mora, 1988) o como
un tipo de inferencia con proyeccion hacia la gene-
ralizacion; un ejemplo para este caso son las sen-
tencias, las maximas o lo que se conoce como afo-
rismos. Estas formas discursivas apuntan a lo
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general, y refieren lo que debe ser elegido o evita-
do en la accidn.

De cualquier manera, en la reduccién didactica
se presume sobre los contenidos disciplinares pro-
bables que puedan paliar los problemas relevantes
detectados en el contexto del estudiante. Decantarse
por uno u otro tipo de analisis sugiere la integracion
de la academia en la cotidianidad y viceversa; prin-
cipalmente sugiere recuperar los conocimientos
previos del estudiante.

En todo caso, esta reduccion e integracion del
conocimiento parte de hechos conceptuales que se
han generado en el seno de grupos de investigado-
res, con diferente formacion intelectual y con di-
versos propositos, pero influidos en mayor o menor
medida por los grupos disciplinares.

En conclusion, en esta operacion se consideran
las teorias esenciales para la vivencia del sujeto.
La seleccion permite la eleccion de los contenidos;
la reduccion se proyecta hacia el discernimiento que
implica asumir un contenido y corresponderlo con
las circunstancias del estudiante, especialmente con
las caracteristicas de su desarrollo cognitivo. La
reducciéon toma en cuenta el contexto inmediato
(noosfera) de la actividad didactica (los recursos
pedagdgicos y didacticos del profesor y de la insti-
tucién), y desde aqui se clarifican y precisan los
elementos tedricos mas apropiados para los estu-
diantes.

Simplificar. Esta operacion nos permite asumir
que la realidad puede describirse o analizarse por
juegos de signos mas simples que los que presenta
el saber cientifico. En este contexto, la aclaracion
y la abreviacion no son sindnimos de simplista (Dic-
cionario de la Real Academia de la Lengua Espa-
fiola), sino formas a través de las cuales las teorias

I En logica se aplica la reduccion en varias direcciones; por
ejemplo, la reduccion de los términos del silogismo al primer
término; la abduccion (inferencia), y la reduccion al absurdo y
reduccion a lo imposible (método indirecto de demostracion),
entre otros.
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son mas comprensibles. En este proceso podemos
encontrar simplificacion sintactica o economia de
proposiciones o de teorias; simplificacion semanti-
ca o clarificacion y sencillez en los supuestos y las
proposiciones; simplificacion epistemoldgica o me-
diatizacion de los supuestos y de las teorias tras-
cendentales (permite obtener lo maximo de lo mini-
mo), y simplificacién pragmatica o economia y
rentabilidad de trabajo.

En este orden, esta operacion consiste en ha-
cer mas sencillo, mas accesible o menos compli-
cado un supuesto tedrico. Este proceso se ejecuta
en conjuncion con la actividad didactica stricto
sensu. Sefiala la funcionalidad de las estrategias,
de las técnicas y de las actividades que se utilizan
para el desarrollo adecuado y contextualizado de
la clase. No se trata de proponer teorias banales
y provocar desasosiego en el estudiante, sino de
crear intereses y estimular el aprendizaje y la
construccion del conocimiento de una manera
creativa y menos tormentosa. En esta operacion,
al igual que en la anterior, también se tienen en
cuenta las caracteristicas del desarrollo cognitivo
del estudiante.

En la anterior operacion no se asume el reduc-
cionismo, en ¢sta tampoco se asume la “simplici-
dad”. Sin embargo, esta simplificacion, justificable
en contextos pedagdgicos, puede desembocar en
una comprension erronea de la ciencia; por tanto,
la experiencia, la formacion cientifica y didactica y
la pericia pedagdgica del profesor son las encarga-
das de vigilar y buscar el éxito del proceso.

Reformular. Esta operacidon nos conduce a la
reescritura del texto. La reformulacion de los con-
tenidos cientificos en términos de contenidos
ensefables reconstruye el saber, identifica insufi-
ciencias estructurales y conceptuales, y convoca a
la investigacion.

La reformulacion, ubicada en el marco de la con-
textualizacion del discurso pedagogico, de los
saberes previos y de las necesidades del estudian-
te, tiene por objeto mejorar, restablecer y volver
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infinitamente perfectible unos contenidos. En este
sentido, la formacion profesional del docente debe
estar en congruencia con los requerimientos del
sentido y de las caracteristicas de la disciplina que
es ensefada y de las reales capacidades del estu-
diante.

En el contexto pedagdgico, las anteriores ope-
raciones no se desarrollan en solitario o de manera
independiente, a la vez que se diferencian, se inte-
gran y se complementan, y permiten que la TD sea
un proceso integral que tiene en cuenta —desde el
contexto politico nacional (e internacional) hasta el
contexto del aula— las necesidades y expectativas
del estudiante (figura 3).

En estas condiciones, el discurso didactico, y en
¢l la TD, es una manera de presentar el conoci-
miento en forma selectiva y gradual, dependiendo
de las intenciones del locutor y del conocimiento y
de las necesidades del interlocutor. El discurso di-
dactico reconfigura el discurso cientifico con el
objetivo de simplificar y hacer una presentacion di-
dactica del conocimiento. En términos de Fabbri
(1988) podemos decir que el discurso didactico se-
lecciona objetos cognitivos en los discursos cienti-
ficos de referencia, establece nuevas relaciones je-
rarquicas entre los conceptos y redefine su nivel de
pertinencia. Es decir, el discurso didactico organiza
su propia dindmica para la transformacion del dis-
curso de referencia cientifica.

Segtin lo anterior, la TD se configura como un
espacio en el cual los saberes cientificos —exper-
tos— sufren transformaciones segun las condicio-
nes de los participantes. Alvarez Angulo (2001a),
siguiendo a Chevallard (1991), plantea que la espe-
cificidad de la didactica consiste en reflexionar para
actuar, y por esto el aula es el punto de partida, el
lugar de experimentacion y el punto de llegada de
la investigacion cientifica de la lengua. El plantea-
miento didactico parte de los contextos de accion y
de los contenidos (saberes expertos o cientificos);
los segundos son campos tedricos de referencia,
para transformarlos en contenidos de ensefianza o
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= ideologicas
depuracion

Supuestos basicos que determinan
las operaciones de TD

Objetivos de aprendizaje
» Saberes previos y necesidades de los

* Reconocimiento de las necesidades y de
la proyeccion del contexto de ensefian-
za y aprendizaje

* Intenciones socioculturales, politicas e

Significatividad logica.

Accesibilidad

Y,
comprensibilidad

Simplificacion
Perfectibilidad
Reformulacion

Figura 3. Contexto inmediato y general de la transposicion diddctica.

escolares, mediante la seleccion, la reduccidn, la
simplificacion y la reformulacién que tal proceso
conlleva.

El afan por develar el proceso que se gesta en-
tre el concepto, el aprendizaje del concepto y su
relacién con la realidad, ha sido una preocupacion
constante desde los griegos. En la actualidad ha
tomado fuerza la reflexion sobre el hecho didacti-
co, en el cual finalmente puede establecerse un lu-
gar de encuentro de alumnos, de profesores, de
expertos, de tedricos, de padres y de instituciones,
entre otros.

Lenoir (1994) introduce la expresion “mediacion
didactica”, para nombrar una forma de desempefio
didactico del profesor. Petitjean (1998) sugiere
remplazar la nocion de TD por la de “elaboracion
didactica”, por cuanto en el campo de la didactica
de las lenguas se trata de integrar, de manera siste-
matica y organizada, multiplicidad de saberes de
referencia que hay que seleccionar, reducir, simpli-
ficar y reformular para hacerlos operativos en la
formacion y el desarrollo del estudiantado. Alvarez
Angulo (2001a:101) sefiala que:

Transponer didacticamente es definir y analizar
el paso de los saberes teoricos (cientificos y téc-
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nicos) o disciplinas de referencia (ciencias del
lenguaje y de la comunicacion) a los saberes en-
sefiados o escolares. La transposicion didactica
designa las transformaciones que experimenta un
determinado saber cuando se expone didactica-
mente, con respecto a su origen cientifico e inclu-
so en el proceso de invencion, ya que los conte-
nidos experimentan modificaciones en el camino
que van de los discursos de invencion a los dis-
cursos de exposicion especializada, a los discur-
sos de difusion y vulgarizacion y a los discursos
escolares.

Con base en Chevallard (1991) y seguidores, no
queda duda de que la TD consiste en transformar
un saber cientifico en un saber escolar, transfor-
macion que, para estar en congruencia con las ne-
cesidades sociales, exige de la mediacidon de ele-
mentos tedricos y practicos (ciencias del lenguaje
y de la comunicacion, ciencias de la educacion,
experiencias y contexto del estudiante), de tal ma-
nera que la interrelacion entre el profesor y el estu-
diante, en funcion del saber, sea armodnica. Este
proceso favorece la apropiacion del saber ensefia-
do, y potencia la instrumentacion de los saberes de
referencia o saberes tedricos. Alvarez Angulo
(2003) propone el esquema siguiente (figura 4), en
el cual representa el engranaje de los saberes tedri-
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Figura 4. Proceso de transposicion diddctica (tomado de Alvarez Angulo, 2003).

cos y los saberes escolares en la ensefianza apren-
dizaje de la lengua.

En el esquema se puede observar que la TD,
generada de manera sistematica, se constituye en
el tamiz de los saberes que provienen de las cien-
cias del lenguaje y de la comunicacion —saber so-
bre—, funcidn que se complementa con las aporta-
ciones de las ciencias de la educacion —saber

para—.

En este contexto, la TD, a través de procesos
de seleccidn, reduccion, simplificacion y reformu-
lacion, hace posible la construccion de una didacti-
ca de la lengua congruente con los lineamientos
curriculares en los que se ha de buscar el disefio
adecuado de los materiales escolares, de la progra-
macién didactica y de los libros de texto para satis-
facer las necesidades de los estudiantes y las ne-
cesidades de la region, mas que de un sistema o
poder politico. Con base en estos procesos, los
saberes escolares y los saberes instrumentales cum-
plen su propdsito en el aula, es decir, se proyectan
al alumno hacia la concepcion de ser y del saber
hacer.
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3. El contexto de los procedimientos de la
transposicion didactica

Tanto los procedimientos como las operaciones
de la transposicion didactica exigen desarrollarse
en un marco que lo determinan unos agentes direc-
tos (principales) y unos agentes indirectos (colate-
rales al proceso).

Los agentes directos —principales— que intervie-
nen en la transposicion didactica son los siguientes:

Los documentos oficiales. Presentan los con-
tenidos de referencia sobre los cuales debe actuar
el profesor, que con frecuencia no tiene la forma-
cion suficiente para interpretarlos y convertirlos en
objeto de estudio escolar.

Los libros de texto. Estan circunscritos a los
enfoques teoricos en los que se formaron los autores
de los mismos, y con alguna aproximacion a los do-
cumentos oficiales. Sirven de puente entre los saberes
tedricos o de referencia y la puesta en practica de
los saberes escolares. Estan destinados a los alum-
nos y exigen la intermediacion del docente. Se ca-
racterizan por la labor de difusion de los saberes ted-
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ricos en forma de resimenes que estimulan la re-
flexion. En estas condiciones, la elaboracion de un
libro de texto, segiin Alvarez Angulo (2001a:105):

Exige una gran cantidad de transposiciones
didacticas, que van desde la eleccion de nocio-
nes que se han de enseiiar, la secuenciacion e
interrelacion de las mismas, la definicion y formu-
lacién correspondientes, los tipos de progresion,
la programacion de los saberes, los tipos de ejer-
cicios, los modos de aprendizaje, etc.

El profesor. Es el responsable del proceso de la
TD que abarca desde la interpretacion de los
saberes tedricos hasta la conversion en saberes
escolares y la programacion de los mismos.

El alumno. Es el receptor y evaluador indirecto
del proceso de TD. Es la persona en quien se evi-
dencia la efectividad o la necesidad de replantear
el proceso.

Los agentes indirectos que intervienen en la TD
son los siguientes:

La institucion. Es el centro —publico o priva-
do— con un tipo de confesion especifica y una filo-
sofia por la que se cred (mision y vision). Las ca-
racteristicas particulares que identifiquen a dicho
centro inciden en la eleccion de unos contenidos y
en la omisidn de otros que afecten a los propdsitos
institucionales. Por ejemplo, la potenciacion de la
argumentacioén no siempre ha sido un deseo del
Estado y de algunas instituciones educativas con
filosofia confesional. De igual forma, se vetan obras
literarias especificas y su analisis; se restringe el
estudio de la teoria critica del discurso a aspectos
que no lesionen los intereses institucionales; se ex-
cluye el analisis del enfoque marxista en algunas
instituciones privadas, etc.

Los padres de familia. Son los vigilantes ocul-
tos que, de manera explicita o implicita, preguntan
qué le ensefian y qué aprende el hijo, coémo lo apren-
de y para qué lo aprende.

Los expertos. Al igual que los anteriores, ac-
tuan como vigilantes implicitos para que un saber
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escolar publicado no distorsione la teoria de refe-
rencia —saber experto— en el proceso de transpo-
sicion. Por otra parte, de manera indirecta, recibe
noticias del impacto que la teoria de referencia pro-
duce en la institucidn escolar y probablemente asu-
me el caso para propuestas teoricas nuevas. Al res-
pecto, Diaz Corralejo (2001) sefiala algunos
efectos perversos de la TD, tales como: la sincre-
tizacion o la diferencia entre el saber cientifico y el
saber didactizado por el reduccionismo al cual se
puede llegar, la desnaturalizacion y la no aplicacion
o infima aplicacion del saber cientifico.

Como se puede ver, el proceso de TD se desa-
rrolla en el marco ideoldgico, politico y sociocultu-
ral de los usuarios del saber. Implicitamente es un
acontecimiento sociopolitico que involucra a la so-
ciedad en el contexto escolar a través de la bus-
queda de relaciones entre el saber escolar —como
reformulacién del saber experto—y el saber de sen-
tido comun.

La TD permite observar, analizar y evaluar la
base epistemoldgica y didactica del disefio de se-
cuencias didacticas; toma en cuenta el curriculum
normativo para proponer las técnicas, los procedi-
mientos, las actividades y los materiales, de tal suer-
te que el saber se contextualice con las expectati-
vas del estudiante. La TD permite:

* Relacionar los saberes legitimados por la cien-
cia con los valores ideoldgicos, la sociedad y la
escuela en su conjunto; saberes teodricos y
saberes instrumentales Utiles e institucionalizados
socialmente.

» Integrar los saberes profesionales, los saberes
escolarizados o saberes didactizados, expuestos
en los libros de didactica de cada materia, los
saberes mediatizados propuestos en los libros de
texto, los saberes interpretados por el profesor
y los saberes ensefiados en el aula.

* Relacionar los saberes previos o experienciales
del alumno, con los saberes para ser aprendidos
y convertidos en saberes personales.
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4. La transposicion didactica y la teoria
curricular

Probablemente el concepto de curriculo es la
primera forma a través de la cual los saberes cien-
tificos se convierten en saberes ensefiados, por
cuanto se constituye en una guia que establece,
entre otros aspectos, la direccion, la cobertura y los
propdsitos de los contenidos de un area en particu-
lar. En este sentido, consideramos conveniente in-
troducir algunos breves principios sobre la teoria
curricular que den cuenta de las perspectivas ac-
tuales del quehacer docente.

Segtin Stenhouse (1991[1981]), curriculum es el
medio de experimentar (como proceso dindmico)
las ideas (culturales, filoséficas) educativas en la
practica (el hacer). Por su parte, Vazquez (1985)
asume el curriculo como una elaboracion pedagogi-
ca que se propone como guia para la accion educa-
tiva, en la que se plasma una teoria de la educacion,
de la ensefianza y del aprendizaje. Dicho de otra
manera, es un sistema coherente en el que se articu-
lan objetivos, procesos de aprendizaje, procesos de
evaluacion, contenidos explicitos y latentes, ambien-
tes y estructura organizacional de la institucion.

Darder y Gairin (1994) lo entienden como un
proceso dindmico y abierto en el que conjuntamen-
te se toman decisiones y se interviene en proble-
mas de la ensefianza que aparecen formulados
mediante los interrogantes de: qué, cudndo, como
y para qué ensefar. En otras palabras, se busca el
cambio y el desarrollo profesional, a partir del dis-
cernimiento de unas condiciones inmediatas de in-
teraccion.

En este orden de ideas, Marchesi (2000:167)
sefiala que:

El curriculo supone un tipo de formalizacion de
los saberes culturales para que sean transforma-
dos por la escuela y para las nuevas generacio-
nes de alumnos que después se van a incorporar
activamente a la sociedad. El curriculo es, por tan-
to, una seleccion de esos saberes y una valora-
cion de los mismos en la medida en que se otorga
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una mayor o menor importancia a cada uno de
sus componentes en términos de horario, evalua-
cion e incidencia para la progresion posterior de
los alumnos.

De lo anterior podemos sefialar que la teoria
curricular contribuye con el proceso de seleccion y
reformulacién de los saberes en general, en los cua-
les se incrustan los saberes cientificos.

Ortigosa (2002) asume el curriculo como el
marco a partir del cual se concreta todo el sistema
educativo. Es una posicion muy global que puede
“indigestar” el objeto de la teoria curricular. El sis-
tema educativo integra una multiplicidad de varia-
bles que absorben desde la planta de trabajadores
del MEN, hasta las actividades que se desarrollan
en el aula y fuera de ella con un proposito definido.

La Ley General de Educacion (1994, Art. 76)
asume el curriculo como:

El conjunto de criterios, planes de estudios, pro-
gramas, metodologias y procesos que contribu-
yen a la formacion integral, a la construccion de
la identidad cultural, nacional, regional y local,
incluyendo los recursos humanos, académicos y
fisicos para poner en practica y llevar a cabo el
Proyecto Educativo Institucional.

En otra perspectiva, el curriculo es el conjunto
de objetivos, contenidos, métodos pedagdgicos y
criterios de evaluacion de cada uno de los niveles,
etapas y ciclos, grados y modalidades del sistema
educativo que regulan la practica docente.

Los dos ultimos casos citados (desde el punto
de vista legislativo) conciben el curriculo como un
proceso dindmico que toma en cuenta la realidad
educativa. Sefialan un curriculo abierto, dado que
permite el replanteamiento segun las necesidades.
Un curriculo flexible y Gnico, ya que el centro edu-
cativo tiene autonomia institucional para ajustarlo
académicamente al contexto.

Cantero y Mendoza (2003) asumen el curriculo
como un conjunto de planteamientos orientados a
la organizacion de la clase, la prevision coherente y
adecuada de los métodos y la correspondiente pre-
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paracion de actividades y de materiales precisos
para hacer efectivos los procesos de ensefianza y
aprendizaje. Lo dicho quiere decir que el curriculo
integra la secuenciacion de los contenidos, las
metodologias y las actividades de aula. Considera-
mos relevante lo concerniente a la secuenciacion
de los contenidos, por cuanto es uno de los aspec-
tos sobre los cuales se basa la organizacion de la
clase, la prevision de estrategias y de actividades.

Con base en lo anterior, podemos decir que los
procesos de TD subyacen en las ciencias de la edu-
cacion y estan presentes ampliamente en la teoria
curricular. Las teorias expuestas sugieren transfor-
macion, y podriamos decir que es un primer nivel
de contextualizacion de los saberes; por tanto, no
es aventurado sefialar que la TD, en el contexto de
la practica curricular, es el ejercicio de contextuali-
zacion de un conocimiento disciplinar al marco de
una realidad educativa en particular.

En esta perspectiva, el proceso de TD se hace
efectivo directamente en el qué ensefiar, y de
manera indirecta, en los interrogantes como, cudn-
do, donde y para qué. Sin embargo considera-
mos que partir del a quién ensefiar, permitiria ma-
yor adecuacion en la eleccidon del qué ensefiar,
seguido del para qué ensefiar y complementado
con el como y el cudndo. Este procedimiento su-
giere pensar, en primera instancia, en el sujeto como
productor de sentido y en segunda instancia, sugie-
re recuperar la utilidad y aplicabilidad del saber en
la cotidianidad.

Conviene insistir en que la seleccion de los con-
tenidos y la secuenciacion de los mismos siempre
ha sido una de las preocupaciones de cualquier ten-
dencia curricular y didéctica, incluso de las tenden-
cias mas tradicionales. Probablemente no las ha-
cen con la debida claridad, sistematizacion y rigor
con que se manejan en los modelos y tendencias

Cuadro 1: Diferencia curriculares

Modelos curriculares

Tedrico |

Practico

Profesor

Sujeto que selecciona y transmite informacion. |

Sujeto que crea interés por el conocimiento.

Estudiante

Sujeto que recibe informacién. |

Sujeto que interpreta y crea sentidos.

Programacién

Basada en el logro de objetivos operativos. |

Basada en secuencias didacticas.

Objetivos

Operativos y de conducta. |

Desarrollo de competencias y capacidades.

Contenidos

Predominan los conceptos fijos y vienen
seleccionados con una finalidad en si mismos.

Cambiantes, interrelacionados y seleccionados de acuerdo
con la realidad. Son instrumentos para conseguir un fin.

Actividades

Aprendizaje memoristico en funcién de contenidos.

Aprendizaje por descubrimiento en funcion de propositos
educativos e intereses del estudiante.

Medios y recursos

Se contemplan parcialmente. |

Se toman del contexto y en funcién del estudiante.

Temporalidad

El trabajo esta en funcion del tiempo. |

El tiempo esta en funcion del trabajo.

Lugar

Fundamentalmente el aula. |

Distintos espacios. Trabajo fuera del aula o del centro.

Evaluacién

Continua; se fundamenta en la comprobacion de
contenidos.

Formativa y continua; analiza los procesos y evalua todos
los elementos curriculares del centro para mejorar.

Metodologia

Transmisiva, conductista y reproductora del
conocimiento.

Activa y constructora del conocimiento.
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curriculares de actualidad, pero realizan dicho ejer-
cicio (de manera asistematica) como parte integral
del proceso educativo.

En el cuadro 1 presentamos algunas diferen-
cias entre lo que puede ser un curriculo teorico y
un curriculo practico, con el propdsito de visualizar
que las nociones de seleccioén y secuenciacion se
aplican en uno o en otro modelo; pero en el modelo
practico se integran las nociones de secuenciacion,
reformulacidn, cambio y contextualizacion con res-
pecto al espacio, al tiempo y al estudiante, y los
contenidos como un instrumento para conseguir un
fin; en tanto que, en el modelo teodrico, subyacen
las nociones de seleccion y secuencia para los con-
tenidos como una finalidad en si mismos.

Segun Vera et al. (1999:13), “[...] en un mo-
mento como el actual, en el que estan en revision
los contenidos escolares, seria bueno que pensara-
mos no so6lo desde la l6gica de las materias, sino
también y principalmente desde las necesidades y
los procesos de aprendizaje de los alumnos™ y, de
igual forma, desde un criterio de utilidad de los con-
tenidos a la hora de favorecer la comprension y la
valoracion de la realidad.

5. Conclusiones y recomendaciones

El proceso de TD permite que los contenidos
sean un conjunto de productos culturales selec-
cionados para ser aprendidos por los alumnos,
con alguna intencidn y en contextos especificos.
La TD hace posible que los contenidos se con-
fronten y cohesionen con los saberes previos del
estudiante.
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