‘ PEDAGOGIA UNIVERSITARIA ‘

Resumen

En este articulo se plantea un problema actual de la diddctica universitaria. Tradicionalmente, el ejercicio del do-
cente universitario ha estado fundamentado en la transmision de un contenido, es decir, de un saber sabio, en donde
predomina la formacion profesional y cientifica de los profesores. Esta situacion estd avalada desde el siglo XVII con
Comenio. No obstante, otras posturas surgidas a través de la historia, como la de Giroux, Zabalza, Alvarez y Litwin,
expresan que la prdctica profesional docente a nivel universitario implica no solo un conocimiento cientifico sobre un
saber especifico, sino también un conocimiento en diddctica, el cual se manifiesta en el método de enseiianza o saber
ensefiado. Estos planteamientos —en apariencia opuestos—, cuando son tratados por separado en el contexto de las
prdcticas de ensefianza, se convierten en un problema para la diddctica universitaria. Sin embargo, con los aportes de
Chevallard y Klafki este problema se abre camino a la solucion, en tanto se piensa en la traduccion de conocimientos
como una manera de integrar los contenidos del saber y los métodos de enseiianza en las prdcticas docentes del profesor
universitario. Ast, la diddctica universitaria se concibe de una nueva forma.

Palabras clave: profesor universitario, educacion superior, diddctica, método de ensefianza, gestion del conocimiento, (fuente
Tesauro de la UNESCO).
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“..para los docentes [ensefiar] significa, por un lado, la conversion de un
conocimiento en codigos entendibles, develando los objetos, las maneras de
argumentacion, los fendomenos, los principios, las leyes, los métodos, los
modelos propios de su saber, disciplina o profesion, para que incidan de
manera deliberada en los procesos de transformacion de sus estudiantes
[...] en la bisqueda de la formacién integral; y por el otro lado, significa la
conversion del conocimiento para hacer posible el aprendizaje y la forma-

cion intelectual...”
(Segura, 2006: 146-147).
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Abstract

The article looks at a current problem for university didactics. Traditionally, teaching at the university
level has been based on the transmission of content; that is, wisdom in which the professional and sci-
entific training of the professor predominates. This situation has been endorsed since the 17th century
with the pedagogy of Comenius. However, other positions have emerged during the course of history,
such as that of Giroux, Zabalza, Alvarez and Litwin, who claim that professional teaching practice at
the university level implies not only scientific knowledge of a specific field, but an understanding of
didactics, which is manifest in the teaching method or learned knowledge. These seemingly opposite
approaches, when addressed separately in the context of teaching practices, become a problem for
university didactics. However, with the contributions of Chevallard and Klafki, this problem opens the
way for a solution, insofar as the translation of knowledge is viewed as a way to combine the contents
of knowledge with teaching methods in the teaching practices of university professors, thereby casting
university didactics in a new light.

Key words: University teacher, higher education, didactics, teaching method, knowledge management
(Source: UNESCO Thesaurus).

Resumo

Neste artigo se expoe um problema atual da diddtica universitdria. Tradicionalmente, a tarefa de um
docente universitdrio tem sido fundamentada na transmissdo de contetidos, ou seja, um saber sdbio
onde destaca a formacdo profissional e cientifica dos professores. Esta situacdo permanece igual desde
Comenius, no século XVII. No entanto, Giroux, Zabalza, Alvares e Litwin afirmam que a prdtica pro-
fissional docente no nivel universitdrio envolve no somente um conhecimento cientifico sobre um saber,
sino também um conhecimento da diddtica, manifesto no método de ensino ou saber ensinado. Se estas
abordagens, opostas em aparéncia, se tratam separadamente do contexto das prdticas de ensino, de-
sencadeiam problemas na diddtica universitdria. Contudo, esses problemas podem solucionar-se com
as abordagens de Chevallard e Klafki, que vem a transmissdo de conhecimentos como uma forma de
integrar os contetidos do saber e os métodos de ensino nas prdticas docentes do professor universitdrio.
Assim, a diddtica universitdria tem outra maneira de conceber-se.

Palavras-chave: professor universitario, educagio superior, didatica, método de ensino, gestdo do conheci-
mento (fonte: Tesouro da Unesco).

Los contenidos de las ciencias o el saber
sabio como fundamento de la didactica
universitaria: acerca de la tesis'
Tradicionalmente se ha considerado que el ejer-
cicio docente a nivel universitario no se fundamenta
en un saber pedagogico, ni didactico; en su lugar

1 El problema se construy6 de una manera dialéctica, ya que se considera
que este manifiesta una relacion donde se expresa una contradiccion
entre la tesis y la antitesis. De dicha contradiccion emerge la sintesis,
es decir, la pregunta de investigacion como una orientacion rumbo a
conciliar los horizontes contrarios. La tesis se entiende como una afir-
macion cualquiera, un concepto que se sustenta teéricamente en uno
o0 varios autores; pero esta afirmacion lleva en su interior un contrario,
el cual corresponde a la antitesis. La antitesis se concibe como la nega-
cion de la afirmacion anterior, la cual -al igual que la tesis- se

se requieren docentes con desarrollos académicos
y cientificos en un drea determinada del saber. Un
indicio de ello es que para seleccionar a los profeso-
res universitarios no es un requisito la formacion en
pedagogia, ni en didactica, mas bien es indispensa-
ble la formacidén como investigadores.

sustenta tedricamente en uno o varios autores. El tercer momento, la
sintesis, se entiende como la superacion del conflicto, la negacion de
la negacion anterior. Los dos momentos, la tesis y la antitesis, son a la
vez eliminados y conservados, es decir, elevados a un plano superior.
La sintesis conserva lo que fundamenta los momentos anteriores. Se
comprende el problema como una relacion dialéctica que va erigiendo
la pregunta como una sintesis en el presente del investigador, quien
establece la fusion de horizontes del pasado historico del conocimiento
con su formacion, viviendo la experiencia hermenéutica.
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Desde el siglo X VII, esta concepcidén fue expuesta
por Comenio en su libro Diddctica Magna, para
quién la didactica, entendida como un método uni-
versal de ensefianza, no abarca el nivel de forma-
cion superior. Dice Comenio: “No llega, en verdad,
nuestro Método hasta este punto [la academia]”
(Comenio, 2003, p. 178) Para este sacerdote, la aca-
demia es un tipo de escuela, es decir, un lugar des-
tinado a las ensefianzas comunes (Comenio, 2003,
p- 27), que debe dedicarse al “mds elevado conoci-
miento y desarrollo de todas las ciencias y todas las
superiores enseiianzas” (Comenio, 2003, p. 178).

En palabras de Comenio:

“Las Academias atenderan principalmente a

la formacidn de cuanto procede de la volun-

tad; esto es, enseiiando a conservar las fa-

cultades en perfecta armonia (o restablecer

la armonia si ha sido perturbada), el alma

mediante la teologia, la inteligencia por la

filosofia, las funciones vitales del cuerpo por

la medicina y los bienes externos por la ju-

risprudencia” (Comenio, 2003, p. 160).

Y agrega posteriormente: “..las Academias
Sformardn a los doctores y futuros formadores y
guias de otros, para que no falten nunca rectores
aptos en las iglesias, escuelas y negocios publicos”
(Comenio, 2003, p. 161).

Dado que estos son los encargos de la acade-
mia, los estudios se deben hacer verdaderamente
universales (Comenio, 2003, p. 178). En este con-
texto, pues, lo que se pretende es formar personas
con un saber enciclopédico y universal, que les
permita actuar en el mundo. Al respecto seflala:
“Conviene estimular a los entendimientos mds
sobresalientes a que se dediquen a todo para que
no falten eruditos enciclopédicos o sabios univer-
sales” (Comenio, 2003, p. 179).

Para cumplir con esta labor, Comenio plantea,
entre varios aspectos, la necesidad de contar en
la academia con “Profesores sabios y eruditos de
todas las ciencias, artes, facultades y lenguas que

se muestren como vivos repertorios...” (Comenio,
2003: 178). Desde esta postura, se comprende que
para la enseflanza a nivel superior se requieren pro-
fesores que sepan de todo y que ademads produzcan
el conocimiento que saben. Afirma Comenio, refi-
riéndose a la erudicién: “...el vardn docto con sdlido
fundamento es drbol de raices propias que se nutre
con su propia substancia, y, por lo tanto, vivo, verde,
floreciente y perfectamente fructifero (y en verdad
mas robusto cada dia)” (Comenio, 2003, p. 87).

Sin embargo, al interpretar esta concepcion
de Comenio en el contexto actual de la educacion
superior, se encuentran algunas limitaciones para
comprender lo de “sabios y eruditos” tal cual lo
expresaba Comenio. En primer lugar, dada la pro-
fundidad y pluralidad de saberes con que cuentan
las ciencias en la actualidad, cada vez es menos
posible que alguien sepa todo de todo y que, ade-
mas, todo este conocimiento sea el resultado de su
propia actividad cientifica. Esta situacion conduce
a que el sabio se concentre en profundizar sobre un
objeto de estudio en particular, para comprenderlo, y
deje de lado la pretension de saberlo todo de todo.

En segundo lugar, respecto a la erudicion, en la
universidad se presentan dos situaciones: una, en
la cual los profesores universitarios se comportan
como verdaderos repertorios del conocimiento, en la
medida en que lo generan a través de su actividad
como cientificos. Sin embargo, se observa una ten-
dencia en estos profesores, que prefieren la docencia
a nivel de posgrados, especialmente en maestria y
doctorado, porque tal vez son estos niveles de for-
macidén los que permiten la generacién del conoci-
miento. De este modo, los aportes que se hacen a
la formacidn de los estudiantes en pregrado no son
muy significativos. En contraste, la otra situacion
que se presenta se refleja en los docentes universi-
tarios, cuyo saber corresponde a una acumulacion
enciclopédica de los saberes que otros han produ-
cido, ya que su practica como docentes no esta per-
meada por su actividad como cientificos, porque
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no la hacen. Si bien es necesario el investigador
que produce el conocimiento que se va a ensefar,
también se necesita el profesor para ensefiarlo. Pero
estas dos dimensiones no se pueden considerar
aisladamente, como actividades que son desarro-
lladas por sujetos diferentes. Por el contrario, se
consideran como una unidad dialéctica, donde el
investigador ensefia el método y los conocimien-
tos que produce de la ciencia que estudia.

Lo anterior podria llevar a pensar en que el
profesor universitario no se considere un sabio en
si mismo, sino como una persona poseedora de
un saber sabio. De acuerdo con Gonzalez y Diaz,
“la expresion saberes sabios hace referencia a los
procesos metodicos de produccion de conocimien-
tos nuevos, tradicionalmente conocidos con el
nombre de investigaciones cientificas, pero existe
también otro conocimiento, donde lo metodico se
denomina estilo, y también genera conocimientos
nuevos; es el caso del arte, otro tipo de saber;
ambas, las ciencias y las artes, tienen sus respec-
tivas manifestaciones técnicas y tecnologicas. El
saber sabio elabora su propio discurso, que suele
comunicarse mediante un lenguaje cientifico o
estético” (Gonzalez y Diaz, 2008, p. 84).

Entonces, desde la perspectiva de Comenio, lo
realmente importante en la docencia universitaria
es el contenido de las ciencias. De esta forma, el
contenido se ensefia de una forma sabia y erudita,
ya que se concibe al profesor como un vivo reper-
torio del conocimiento, es decir, como un sabio que
produce el contenido de las ciencias que ensefia.
De ahi que en la seleccién de los docentes uni-
versitarios tenga mayor peso la formacion como
investigadores que como docentes, de lo cual se
puede interpretar que para enseflar es suficiente
con saber y con producir las ciencias.

Esta concepcion lleva a pensar que la prac-
tica docente a nivel superior estd centrada en los
procesos de ensefianza de los contenidos (los cua-
les constituyen los conocimientos producidos por

otros), desconociendo de este modo los procesos de
aprendizaje de los estudiantes. Esta situacidon avala
el discurso del profesor dentro del modelo pedagd-
gico tradicional (Gonzalez, 1999, p. 52), donde la
erudicion es lo que hace “buen profesor” al profesor.
Por ello, muchas veces la practica del profesor uni-
versitario es inconsciente, es decir, sin reconocer la
importancia de su rol en el aprendizaje del estu-
diante, sin un fundamento pedagdgico ni didactico
que respalde su practica docente y la imitacion de
lo que hicieron sus profesores cuando ¢l fue estu-
diante universitario. Aun, hoy en dia, los profe-
sores universitarios recurren a la clase magistral
(tiza, tablero y mas recientemente video beam) para
transmitir el conocimiento en un area determinada
del saber, que por lo general es enciclopédico; privi-
legian su oralidad, en tanto son el protagonista del
proceso docente-educativo; buscan que los estudian-
tes aprendan y retengan los conocimientos ensefia-
dos a partir de un sistema de estimulo-respuesta,
y las evaluaciones constituyen un instrumento de
poder y promueven el uso de la memoria.

Pensar que el contenido de las ciencias prima
sobre el método con el cual se han construido, porque
los profesores no han creado metoédicamente estos
conocimientos, es desempefiar la docencia para la
reproduccion del saber, en lugar de la construccion
del mismo, lo cual lo unico que hace es privilegiar
los procesos instructivos, no permitir el desarrollo
de competencias investigativas en los estudiantes, ni
aprovechar el caracter formativo de los contenidos
que se imparten, entre otros aspectos.

Las practicas docentes o el saber
ensefiado como fundamento de la didactica
universitaria: acerca de la antitesis

Un problema que se le plantea a la didac-
tica universitaria es que la practica profesional
docente, implica no solo un conocimiento cien-
tifico sobre un saber especifico, sino también un
conocimiento en pedagogia y didéctica. El hecho
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de que el profesor universitario posea conocimien-
tos en pedagogia y didactica, y los ponga en prac-
tica durante su ejercicio docente, constituye una
forma de transparentar la clase, es decir, de hacer
consciente su practica, lo cual conduce a que la
seleccion de los contenidos dentro de su campo de
saber siempre esté orientada por el criterio de la
formacion de los estudiantes. Es acd donde esta
la esencia del curriculo y de la didactica, en reco-
nocer lo que es necesario aprender, para definir
lo que se necesita ensefiar.

Si bien la ciencia y el arte, constituidos como
saberes sabios, significan en el ambito cientifico
y artistico, no necesariamente en el entorno edu-
cativo portan el mismo significado. Por lo tanto,
es preciso que el profesor universitario, mediante
la reflexion pedagogica y didactica, “sistema-
tice, registre y proyecte los saberes con un pro-
posito institucional, lo pedagogico” (Gonzalez y
Diaz, 2008, p. 85) en el curriculo de formacion.
Segun Chevallard, el saber que se va a enseflar
es el “saber-inicialmente-designado como el que
debe ser ensefiado” (Chevallard, 1991, p. 17), el
cual al momento de ensefiarse sufre un conjunto
de cambios diddcticos para hacerlo apto para ser
enseflado. El saber-tal-como-es-enseflado corres-
ponde al saber ensefiado (Chevallard, 1991, p. 16)
y es, por necesidad, distinto del saber sabio y del
saber que se ha de ensefiar. Asi las cosas, el saber
que se va a ensefiar y el saber enseflado demandan
del profesor universitario conocimientos en peda-
gogia y didactica, para seleccionar los contenidos
de formacion y las formas de enseflarlos.

En este sentido, Giroux afirma que “los profesores
son intelectuales transformativos, donde intelectual
hace referencia a una base tedrica para examinar el
trabajo de los docentes [...]. Esto hace que los profe-
sores asuman todo su potencial como académicos y
profesionales activos y reflexivos de la ensefianza”
(Giroux, 1990, pp. 171-178). De igual manera, Zabalza
seflala la importancia de hacer de “la practica docente

un desempefio profesional, en donde no son suficien-
tes las opiniones ni la simple experiencia, sino que se
trata de un conocimiento mas sistematico, basado en
datos obtenidos a través de procesos y fuentes selec-
cionadas para ello y en sistemas de analisis contras-
tados y validos” (Zabalza, 2003, pp. 62-70).

Se comprende, de las posturas de estos autores,
que la practica del profesor debe ser profesional, es
decir, que esté respaldada en un cuerpo teorico sobre
pedagogia y didactica. Esto le permite al docente
tomar parte activa en el proceso de ensefianza, no
solo seleccionando los contenidos que va a ensefiar,
sino reflexionando sobre la manera de ensefiarlos.
En otras palabras, cuando las practicas de enseflanza
estan respaldadas desde el punto de vista pedagdgico
y diddctico, la pregunta por las formas de ensefianza
cobra importancia en el ejercicio docente.

Si bien las propuestas de Giroux y Zabalza pro-
blematizan en torno a la necesidad de un conoci-
miento en pedagogia y didactica, que sustente la
practica docente a nivel universitario, otros autores,
como Alvarez y Litwin, teorizan sobre este aspecto.

Dentro del modelo de los procesos conscientes
propuesto por Alvarez y desarrollado por Gonza-
lez en los libros La escuela en la vida: diddctica y
Lecciones de diddctica general, respectivamente, se
plantea como eje fundamental la conciencia que
deben tener los profesores respecto a su practica
docente. De acuerdo con los autores,

“ser consciente implica que el proceso do-

cente educativo es dirigido. En €l estdn pre-

sentes los sujetos estudiantes y profesores.

El profesor, como representante de la socie-

dad, es quien guia el proceso a través de la

enseflanza problémica desde la l6gica de las
ciencias y el estudiante dirige su proceso de
aprendizaje. La maestria radica en que el
profesor sea capaz de guiar el proceso do-

cente...” (Alvarez y Gonzaélez, 2002, p. 113).

Pero ser consciente de la practica no es solo
dirigir el proceso docente educativo, es también
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cualificarlo. En este sentido, Litwin propone el
metaanalisis como:

“una reconstruccion teorica de las practicas de

la ensefanza. [...] Se trata de una nueva cons-

truccion tedrica que realiza el docente a la ma-
nera de una transparencia o un cristal que
le permite una nueva mirada respecto de la
clase. [...] Leer la clase juega un papel de me-
joramiento respecto de la practica en tanto
se favorecen reflexiones sobre cada una de
las decisiones que se adoptaron para la en-

seflanza” (Litwin, 1997, p. 129).

De esta forma, por medio del metaanalisis los
docentes pueden hacer anadlisis sistémicos de su
ejercicio practico, con el fin de mejorarlo. Se trata,
pues, de una reflexiéon en torno al saber ensefiado.
Por lo anterior, el metaandlisis se presenta como
la oportunidad para perfeccionar las practicas de
ensefianza y convertir el aula de clase en un lugar
de investigacion en torno a la diddctica, para con-
solidar cada vez mas al docente universitario como
un investigador, ya que constantemente se esta
preguntando por su forma de hacer las cosas, las
evalua y las corrige, y a su vez va generando infor-
macidn que, de igual manera, puede ser analizada
por otros investigadores. Es la capacidad reflexiva
de los docentes la que le da el caracter cientifico a
la educacion, ya que permite hacer juicios y plantea-
mientos sistematicos en torno al ejercicio docente,
es decir, en funcion de las estrategias de ensefianza.

Es evidente, entonces, que a la diddctica univer-
sitaria se le plantea un problema: la escision entre
la enseflanza centrada en la transmisiéon de los
contenidos y la ensefianza centrada en la reflexion
pedagogica y didactica de los contenidos. No basta
con ser un sabio y un erudito en un saber especifico
para ser buen profesor, ni tampoco con ser un peda-
gogo y un didacta para tener buenas practicas de
ensefianza. Es posible pensar en una conciliacion
de estos aspectos, es decir, contenidos y practicas de
ensefianza, porque ambos son complementarios en

el ejercicio docente. Por lo tanto, la didactica uni-
versitaria debe interesarse en salvar esta contradic-
cion (las ciencias vs. las estrategias de ensefianza)
y propender por el paso del saber sabio al saber
enseilado. Pero ;como hacerlo?

¢ Como es posible la traduccion del saber
sabio al saber ensefiado en la educacién
superior?: acerca de la sintesis

La escisién planteada anteriormente comienza a
resolverse con las posturas de Chevallard y Klafki,
quienes en sus propuestas integran y dan importan-
cia a los contenidos y a las formas de ensefianza.

Para Chevallard, “un contenido de saber que
ha sido designado como saber a enseiiar, sufre [...]
un conjunto de transformaciones adaptativas que
van a hacerlo apto para ocupar un lugar entre los
objetos de ensefianza. El “trabajo” que transforma
de un objeto de saber a ensefiar en un objeto de
ensefianza, es denominado la transposicion didac-
tica” (Chevallard, 1991, p. 45). Es decir, la respon-
sabilidad del profesor es transformar el saber sabio
(o sea el saber cientifico o artistico) en un saber
ensefiado?, con el fin de que los estudiantes pue-
dan comprender ese lenguaje y puedan apropiarse
de este conocimiento.

Se percibe, entonces, que en la transposicion
didactica propuesta por Chevallard se integran los
contenidos a las formas de ensefianza, en tanto seilala
que el profesor debe hacer una serie de transforma-
ciones adaptativas (mediante la reflexion pedagogica
y didéctica) para que el saber sabio, es decir, los con-
tenidos, sean adecuados para su ensefianza.

Sin embargo, se piensa que el conjunto de
transformaciones adaptativas de las que habla Che-
vallard no son suficientes para pasar del saber sabio
al saber enseflado. No se trata solo de un cambio

2 Para Chevallard, el saber enseiado es el "saber-tal-como-es-ensefiado”
(Chevallard: 1991: 16). En el mismo sentido, Gonzalez y Diaz sefialan que
el saber ensefiado se refiere “a la ejecucion que el profesor hace en la clase
del saber sabio y del saber por ensefar" (Gonzalez y Diaz, 2008: 86).
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en la forma para acomodar los contenidos para que
puedan ser ensefiados, ni mucho menos de defor-
maciones de estos, asi como lo plantea el autor en
su libro (Chevallard, 1991, p. 16). Si bien el saber
cientifico y artistico debe convertirse en objeto de
ensefianza, este, el saber como objeto de enseflanza,
debe portar el mismo sentido con que la ciencia y
el arte lo construyo. El solo cambio en las formas
puede alterar el sentido o el significado que tiene el
saber sabio en el contexto de la ciencia y del arte.

Por su parte, Klafki propone el anadlisis didac-
tico como “la interpretacién y estructuracion
didacticas con miras a una planeacion de la
ensefianza. En el anadlisis didactico el didacta y
maestro debe aclarar donde se encuentran los
contenidos formativos de los contenidos de ense-
nanza” (Klafki, citado por Runge, 2007, p. 8). Por
esto, para este pedagogo aleman la diddctica es
“el resultado de un proceso hermenéutico que pre-
supone la comprensidn y la capacidad de transmi-
tir. El maestro se debe apropiar de un contenido de
tal manera que reconozca en ¢l lo significativo y
pueda transmitirlo, con el fin de que, a partir de
esa mediacion, tenga lugar el proceso formativo”
(Klafki, citado por Runge, 2007, p. 4). Klafki hace
una diferencia entre Inhalt (el contenido) y Gehalt
(el contenido formativo). Asi, el compromiso del
didacta es trabajar sobre los contenidos, es decir,
el curriculo, y aprovechar su aspecto formativo
por medio de la didéctica.

De la postura de este pedagogo se comprende
que la didactica tiene una base hermenéutica, al
poner como eje central el sentido y la comprensién,
pues el andlisis didactico propone que los conteni-
dos se conviertan en formativos, en la medida en
que sean pensados por la reflexion didactica como
significativos para la formacidn del sujeto. Desde
esta perspectiva, se concibe al docente como un
hermeneuta que comprende el sentido formativo
de los contenidos que ensefia, y alcanza un signi-
ficado para los estudiantes.

Pero entender la finalidad de la did4ctica como
la transmision de estos significados, es desaprove-
char las potencialidades que ofrece el proceso her-
menéutico, donde se llega a acuerdos mediante la
negociaciéon de significados en el contexto de
la comunicaciéon y no mediante la transmision
de estos. La transmision supone pasividad de los
estudiantes, mientras que la comunicacion tiene
inmersa la conversacién como un medio para lle-
gar a acuerdos en torno a los significados de las
cosas. En el contexto educativo, estas cosas serian
los saberes como objetos de ensefianza.

Entonces, la tarea del didacta es buscar el con-
tenido formativo (Gehalt) de los contenidos (Inhalt)
por medio de la hermenéutica, entendida esta no
solo desde Gadamer, para quien la hermenéutica
es “el arte de comprender textos” (Gadamer,
2005, p. 217) y “de hacer comprensible” (Gad-
amer, 2006, p. 389), con el fin de llegar a un
“acuerdo” (Gadamer, 2005, p. 232), sino, ademas,
desde Gonzalez, para quien “la hermenéutica es
traduccién. Lo que se traduce es un lenguaje,
sea este cientifico, estético o cotidiano. [...] La tra-
duccién implica el andlisis de las estructuras de
sentido para ejercer la comprension de ese len-
guaje...” (Gonzalez, 2006, p. 42). “Comprender es
siempre el proceso de fusion de horizontes: el del
pasado y el del presente, los horizontes propios
del intérprete y los horizontes de aquellos que se
pretende interpretar, dos conciencias situadas en
distintos puntos de la historia, es la eficacia de
la distancia, la proximidad de lo lejano, la tension
entre el otro y lo propio, lo extrafio se hace propio, es
el modelo de la traduccion” (Gonzélez, 2006, p. 33).

Asi, la propuesta de Klafki lleva a que el profe-
sor se pregunte por el contenido formativo del saber
que ensefia, para que por medio de la hermenéutica
pueda traducirlo en un saber ensefiado y asi pueda
ser comunicado y comprendido por los estudiantes.

Se piensa, entonces, que tanto en las transfor-
maciones adaptativas de Chevallard como en la
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interpretacion de los contenidos de Klafki, sub-
yace un proceso de traduccion, en la medida en
que en la traduccion de lenguajes se dan cambios
de formas y comunicacion de significados. Es asi
como se propone la traduccion, en tanto sintesis,
la cual se entiende desde Gadamer como “... una
interpretacion” (Gadamer, 2005, p. 462), en donde
“el traductor tiene que trasladar [...] el sentido que
se trata de comprender al contexto en el que vive
el otro interlocutor. Pero esto no quiere decir en
modo alguno que le esté permitido falsear el sen-
tido al que se referia el otro. Precisamente lo que
tiene que mantenerse es el sentido, pero como
tiene que comprenderse en un mundo lingiiis-
tico nuevo, tiene que hacerse valer en ¢l de una
forma nueva” (Gadamer, 2005: 462). Por lo tanto,
se vislumbra al docente como un traductor que
procura comunicar el sentido de las ciencias.

Se comprende, entonces, que el compromiso del
docente es la fusion de horizontes entre el saber
cientifico y artistico (que seria el pasado, lo lejano,
lo ajeno) y el saber enseiiado (que es el presente,
lo proximo, lo propio), porque la hermenéutica es
comprension y la comprension es fusién de hori-
zontes. Y es en la fusion de horizontes donde el
aprendizaje de los estudiantes tiene sentido. Pero si
este es el encargo social del profesorado, ¢como es
posible la traduccidn del saber sabio al saber ense-
fiado en la educacion superior? ;Como hacer posible
el trdansito entre el saber sabio y el saber enseiiado?

Una posible respuesta a esta pregunta de
investigaciéon se deduce desde el punto de vista
teorico con Gadamer, para quien la traduccion
es posible a través de la expresidon: “igual que
la conversacion, la interpretacion es un circulo
encerrado en la dialéctica de pregunta y res-
puesta” (Gadamer, 2005, p. 467). Se traduce para
comprender, para hacer propio lo ajeno, y una
forma de comprender es a través de la pregunta,
que asi se constituye en un medio o un instru-
mento para la comprensién y la traduccion. Pero

también Gadamer afirma que “...todo saber pasa
por la pregunta” (Gadamer, 2005, p. 440), y mas
adelante expresa que “el saber es fundamental-
mente dialéctico. S6lo puede poseer algun saber
el que tiene preguntas” (Gadamer, 2005, p. 442).
Estas ideas, expuestas por Gadamer, llevan a con-
siderar el saber sabio y el saber ensefiado como
producto del arte de preguntar del profesor. Para
Gadamer, “el arte de preguntar [...] es el arte de pen-
sar” (Gadamer, 2005, p. 444); “el que quiera pensar
tiene que preguntarse” (Gadamer, 2005, p. 453).

Pero también desde la practica misma de los
profesores universitarios se puede inducir una res-
puesta a la pregunta de investigacion. Es asi como
los profesores en su practica, como docentes e
investigadores, constantemente formulan pregun-
tas. En términos generales, una prueba de ello es
que los examenes, talleres, formulacion de proble-
mas o casos estan basados en preguntas. Pero cabria
preguntarse: ;para qué preguntan?, ;las preguntas
formuladas tienen algun fundamento pedagogico
y didactico?, (qué tipo de preguntas formulan
los profesores? Algunos indicios muestran que los
profesores universitarios emplean la pregunta para
introducir un tema, para evaluar, para dar contex-
to a un contenido, para construir el conocimiento o
para resolver dudas, y fundamentalmente formu-
lan preguntas de conocimiento y de analisis. Se
sospecha, de lo anterior, que la pregunta cumple
una funcién mediadora en la comprension de las
ciencias a nivel superior.

Se observa pues, desde el punto de vista tedrico
y practico, que en la pregunta como mediaciéon
didactica se encuentra una posibilidad para hacer
el transito del saber sabio al saber enseiiado, es
decir, para traducir las ciencias y el arte.

El encargo de los profesores universitarios no
solo es ensefiar el contenido de las ciencias en si
mismo, sino ensefiar formas de pensamiento a tra-
vés de ese contenido, es decir, ensefar el método de
las ciencias. Se presume, entonces, que el docente
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universitario tiene dos encargos fundamentales: el
de investigador y el de docente. Como investiga-
dor genera conocimientos en un campo especifico
del saber, es decir, constituye el discurso cientifico
siguiendo el método de las ciencias. De esta forma,
el profesor comprende el sentido y la logica de la
ciencia que ensefla, para posteriormente traducirlo
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