Universid

View metadata, citation and similar papers at gore.ac.uk

4 610-8046

brought to you by 4

provided by Repositorio Digital CUC

d Nacional Experimental Rafael Maria Baralt
Maracaibo, Venezuela

Nro. 13. Ano 09. Enero-Junio 2021

TRANSPOSICION DIDACTICA Y LA PERSPECTIVA CRITICA

DE PABLO FREIRE.
Didactic transposition and the critical perspective of Pablo Freire.

Ana M. Guzman Valeta

Universidad de la Costa, Colombia

aguzman18@cuc.edu.co
https://orcid.org/0000-0002-7585-6872

Gabriel A. Torres Diaz.

Universidad de la Costa, Colombia

gtorres6@cuc.edu.co
https://orcid.org/0000-0002-3002-7664

Este trabajo esta depositado en Zenodo:

pp:168-176

Yicera Ferrer Mendoza.
Universidad de la Costa, Colombia
https://orcid.org/0000-0001-8122-3748
Sandra M. De La Hoz Escorcia.
Universidad de la Costa, Colombia
sdelahoz2@cuc.edu.co
https://orcid.org/0000-0002-8471-1453

DOI: http://doi.org/10.5281/zenodo0.4395248

Resumen

La transposicion didactica_constituye uno
de los aportes mds significativos para el
proceso de ensefianza en la actualidad.
El presente texto procura confrontar esta
propuesta a la perspectiva critica del pen-
samiento de Freire, con el propdsito de
contribuir a enriquecer una vision latinoa-
mericana de esta nobel propuesta de la
didactica contempordnea.
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Abstract

The didactic transposition constitutes one
of the most significant contributions to
the teaching process today. The present
text tries to confront this proposal with
the critical perspective of Freire’s thou-
ght, with the purpose of contributing to
enrich a Latin American vision of this no-
ble proposal of contemporary didactics.

Key words:didactic transposition, critical
perspective.
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INTRODUCCION

El quehacer docente no puede ser
transformado por decreto. Se requiere
para ello un cambio en las formas acepta-
das de la didactica y la ensefianza de las
disciplinas o dreas del conocimiento que
se imparten en la educacién superior. Ac-
tualmente se estd conteste en el hecho de
que sobre los estudiantes, la sociedad y
su cultura ejercen influencia; lo que al pa-
recer insta a transformar el conocimiento
cientifico en conocimiento de ensefanza,
de manera tal que el estudiante no sdlo
adquiera conceptos tedricos sino tam-
bién, saberes para la vida; en este sentido
es importante llevar a cabo la Transposi-
cién diddctica, que segin lo planteado por
Yves Chevallard (1995) “permite desnatu-
ralizar el saber académico, modificandolo
cualitativamente para hacerlo mas com-
prensible para el alumno”.

Desde la perspectiva de Freire lo ante-
rior solo represente una parte del proceso
de ensefianza. Para él lo fundamental radi-
ca en ensefiar ademas de los contenidos,
a pensar criticamente esos contenidos de
manera tal que el alumno los aprehenda
en su confrontacién con la realidad y su
particular circunstancia.

A continuacion se presenta un intento
de acercar la transposicién didactica a los
planteamientos de Freire a fin de alimen-
tar mutuamente ambas perspectivas.

BREVE ACERCAMIENTO
HISTORICO SOBRE LA DIDACTICA

Con el nacimiento en Europa de
la Escuela Publica a finales del siglo
XV, se da inicio a la reflexién sobre la
didactica. Entendida ésta “como una
comunicacién indispensable de sabe-
res, basada en la intervencidn del do-

cente en los procesos de ensefianza y
aprendizaje.” (Buchelli y Marin, 2009:
p.18)

Juan Amds Comenio (1592-1670),
es uno de los grandes maestros de
la pedagogia moderna. Su propuesta
de reforma educativa se basé en los
procesos naturales del aprendizaje y
con el cual pretendia una renovacion
moral, politica y cristiana de la huma-
nidad.

Su obra, Didactica Magna (publi-
cada en 1657), recoge en términos
generales, las ideas con las que pre-
tendié orientar el quehacer educati-
vo: método pedagdgico basado enlos
procesos naturales del aprendizaje: la
induccidn, la observacién, los senti-
dos y la razdn. Parte de su propuesta
pedagdgica era eliminar totalmente la
violencia del proceso educativo, por
lo que impulsé cambiar los métodos
tradicionales basados en el uso de
golpes y violencia. El maestro, segun
Comenio, debia conocer primero las
cosas que ensefiaba. Ademds, debia
aprender a que no puede avanzar
mientras los conocimientos bdsicos
no estuviesen firmes en la mente del
alumno.

Es asi que, cuando Comenio pu-
blica su obra Didactica Magna, se da
inicio a una prolija reflexién sobre la
didactica como técnica y reflexién
continua sobre el quehacer docente,
dando respuesta a las necesidades
propias de su época. Preocupaciéon
que se ha dado hasta los actuales
momentos y donde se pudieran iden-
tificar dos grandes tendencias diddac-
ticas: Tecnoldgica funcionalista y Cri-
tica.
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La perspectiva tecnoldgica funcio-
nalista politicamente propicié consoli-
dar y legitimar a la clase burguesa, se
basd en el criterio de objetividad cienti-
fica, desarrollando argumentos que
alentaban la igualdad de oportunidades
dado que consideraba que las diferen-
cias dadas en el seno de la sociedad
eran producto de la distribucién nat-
ural de habilidades entre los seres hu-
manos; en ese sentido la educacién se
reducfa a la integracién del hombre a la
sociedad donde desempefaria una tar-
ea especifica, requerida por la dindmica
econdmica. (Nérici, 1973).

Por su lado, la perspectiva critica
se gesta desde los afios 40. Teniendo
su maxima expresién en la Escuela de
Francfort creada por Horkheimer (1895-
1973), Adorno (1903-1969) y Marcuse
(1898-1979). Esta propuesta filoséfica
surge el fragor del debate sobre lo que
constituye el marxismo o sobre el alca-
nce y significado de una teoria concebi-
da con una intencién practica: la critica
a todas aquellas expresiones de domi-
nacion.

Esta tradicion tiene en Jurgen
Habermas (1929- ) a su mayor expo-
nente en materia educativa, quien anal-
iza que el desarrollo del sistema socio
econdmico estd determinado por el
progreso cientifico-técnico, el que a
su vez propicia situaciones de domi-
nacién hacia el trabajo social, por lo que
promueve una postura antididactica
frente al enfoque técnico funcionalista
estimulando el espiritu critico.

El aporte pedagdgico, de “la accién
comunicativa” desarrollado por Haber-
mas, puso énfasis en el discurso argu-
mentativo que genera la interaccién sin

coaccidén pero produciendo consenso.
Para lo cual los protagonistas del que-
hacer educativo, “deben iniciar su par-
ticipacion sin prejuicios subjetivos, de
tal forma que mediante la experiencia
comun y motivacién racional se logre
cierto grado de certeza para que lo
apliquen dentro de un contexto que
contribuya a desarrollar y mejorar sus
vidas” (Buchelliy Marin, 2009: p.20).

Desde esta perspectiva, la didactica
convierte los contenidos en problemas,
estos no deben sdlo ser transferidos
sino analizados y criticados, lo que ga-
rantiza un aprendizaje producto de la
dialdgica propia de todo proceso edu-
cativo.

Durante los afios 80, se desarrolla
un gran debate sobre la naturaleza de
la didactica que introduce la diatriba de
considerarla como una practica orienta-
da a la consecucidén de objetivos o pro-
piamente como una disciplina que sirve
para guiar el quehacer docente toman-
do como pertinente una planeacién
sistemdtica encauzada mediante la
instrumentacion de la ensefanza, con
el propdsito de generar aprendizajes.
(Buchelli y Marin, 2009: p.22).

De las reflexiones planteadas a lo
largo de su historia, es posible acercar-
se a una definicion de didactica, no sin
antes advertir que el ritmo que impone
la educacidn como hecho histérico y
contextual, agrega innovaciones al pro-
ceso de ensefianza constantemente, y
por ende se trata de una definicién re-
lativa.

En este sentido, la didactica se en-
tiende como la reflexién permanente
del quehacer docente y su concrecién
en los procesos de ensefianza y apren-
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dizaje. En ella se identifican tres ele-
mentos que concurren e interactian
constantemente: sujetos que apren-
den, sujetos que ensefian y conteni-
dos disciplinares que son ensefiados y
aprendidos una vez que son socialmen-
te reconocidos y seleccionados.

HACIA UNA DI,EFINICIQN DE
TRANSPOSICION DIDACTICA

En esos marcos, propios del los pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje caracte-
rizados por un flujo constante de conoci-
mientos que precisan su aprehensidn, es
evidente que destacan mecanismos que
intervienen sistemdticamente en todo
proceso educativo.

Justo ahi, enlos margenes de esos me-
canismos se considera la “transposicién
didactica” como el proceso de conciliacio-
nes ejecutadas a los saberes para que el
conocimiento ilustrado se convierta en co-
nocimiento a ensefiar y finalmente se con-
vierta en conocimiento ensefnado, es de-
cir, la transposicion didéctica transforma
una disciplina en objeto de conocimiento,
y por tanto, los diferentes saberes discipli-
nares se pueden transformar en saberes a
ser ensefiados y aprendidos,

La transposicion didactica es definida
por Chevallard como:

(---) un contenido de saber que ha sido
designado como saber a ensenar, sufre
a partir de entonces un conjunto de
transformaciones adaptativas que lo
hardn apto para ocupar un lugar entre
los objetos de ensenanza. El “trabajo”
que transforma un objeto de saber en
uno de ensefanza, es denominado la
transposicion diddctica. (1995: p. 45)

Esimportante destacar, que desde
la perspectiva de Chevallard, el siste-

ma didactico estd inmerso en un am-
biente vivo, dotado de inteligencia,

que lo interpela y lo condiciona. Se
trata del contexto social que valida y
aprueba el saber ensefiado; la comu-
nidad cientifica que valida el conoci-
miento y los padres que asienten la
pertinencia de la ensefianza.

Todo estos mecanismos que inci-
den, logran que con la transposicién
didactica se transfigure el saber aca-
démico, es decir, mediante innova-
ciones cualitativas se hace mas inteli-
gible para el estudiante, por tanto, el
docente en forma adicional al domi-
nio que debe tener sobre su disciplina
denominado también “conocimiento
factual”, debe fundamentar su que-
hacer sobre estrategias didacticas
que viabilicen la transformacién de
los contenidos del plan de curso en
objetos menos complejos o “conoci-
miento procedimental”, sin dejar de
lado las caracteristicas personales vi-
sualizadas durante la aprehensién del
objeto del saber o “aprendizaje valo-
ral” , suscitando con ello un aprendi-
zaje contextualizado en sus alumnos.

El mismo Chevallard considera que
en la transposicidn didactica:

“(...) un contenido de saber que ha
sido designado como saber a ensefar,
sufre a partir de entonces un conjunto
de transformaciones adaptativas que
van a hacerlo apto para ocupar un lu-
gar entre los objetos de ensefianza. El
“trabajo” que transforma un objeto
de saber a ensefar en un objeto de en-
sefianza.” (1995: p. 46)

Es importante destacar que Cheva-
llard distingue también la transposicion di-
dactica “stricto sensu” de la transposicién
didactica “sensu lato”. La primera atafie
“al paso de un contenido de saber preciso
a una versidn didactica de este objeto del
saber” (1995: p. 53). La segunda, puede

171



Gabriel Diaz, Ana Valeta, Yicera Mendozay Sandra Escorcia.
Transposicion didactica y la perspectiva...

ser, representada en la relacién: objeto
de saber-objeto a ensefiar-objeto de en-
sefianza.

Ahora bien, el autor exhorta en el va-
lor de un término y de una relacién fre-
cuentemente olvidada en la didactica: el
sabery la relacidn con el saber. El concep-
to de transposicidn didéctica tributa asi a
la transformacién del saber sabio al saber
ensefiado y luego a la separacién natural
entre ambos.

Existe en ese sentido, transposicidn
didactica cuando los elementos del saber
pasan al saber ensefiado. Chevallard pre-
cisa, que la transposicion didactica tribu-
ta a la idea de una reconstruccién en las
circunstancias ecoldgicas del saber. Para
dibujar ese proceso, él remite a un ejem-
plo de transposicién como el que ocurre
cuando una pieza musical escrita para ser
interpretada en violin se adapta al piano;
sigue siendo la misma pieza, es la misma
musica, pero ella estd escrita de manera
diferente para poder ser interpretada con
otro instrumento. (Gdmez, 2005)

Segun Chevallard, el dinamismo pro-
pio de la educacién imprime cada afio la
configuracion de un diferente sistema di-
dactico formado por el saber, el docente
y el alumno. Alrededor del programa (que
va entonces a designar el saber a ensefiar)
un nuevo contrato didactico se reorganiza
anualmente entre un docente y sus alum-
nos. Pero este sistema didactico sumido
también en un ambiente, constituido
esencialmente por el sistema de ensefian-
za, este mismo insertado en un sistema
mads amplio todavia: la sociedad (padres,
mundo politico, medios de comunicacidn,
sabios, etcétera). (Gémez, 2005)

Por lo que, insiste Chevallar, el sis-
tema didactico situado en el seno de un

sistema de ensefianza debe confrontar-
se constantemente al debate social. Esta
fusion de horizontes enriquecedora, se
realiza derivado del esfuerzo de una cierta
categoria de individuos que van a enfren-
tarse “a los problemas que nacen del en-
cuentro con la sociedad y sus exigencias”.

(Chevallard, 1995: p. 53)

De ahi que seguin Chevallard, “el saber
ensefiado se vuelve viejo con relacién a la
sociedad; un aporte nuevo vuelve a estre-
char la distancia con el saber sabio, aquel
de los especialistas, y aleja de ese saber a
los padres de familia de los alumnos. Aqui
estd el origen de los procesos de transpo-
sicién didactica.” (Chevallard, 1995: p. 56).
Segun el autor, la ensefianza de un saber
obedece a la construccidn de un proyecto
social, mas o menos compartido, apoyado
por al menos ciertos grupos sociales. El
control social sobre la cosa ensefiada es el
fruto de miles de interacciones que conti-
nuamente impactan la escuela.

Pablo Freire: ideas para una reflexion
sobre la transposicion didactica desde
América latina.

La extensa, compleja y original obra
de Paulo Freire (1921-1997) constituye
uno de los ejemplos mas contundente
del debate que en torno a la educacién se
ha desarrollado desde la perspectiva cri-
tica. El ideario educativo latinoamericano
tiene su obra a uno de sus mas encumbra-
dos exponentes. Su prolija obra marcé el
debate pedagdgico latinoamericano du-
rante la segunda mitad del siglo XXy con-
tinda en la actualidad siendo referencia
para quienes admiran su obra y también
para quienes lo critican.

Muchos son sus textos, todos dedica-
dos a la educacidn, contemplan la necesi-
dad de una perspectiva critica que requie-
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re de un docente capaz de comprender
la realidad de las circunstancias donde
sus alumnos estan inmersos y propiciar a
través del didlogo el aprendizaje. La edu-
cacién como prdctica de la libertad, Peda-
gogia del oprimido, Cartas a Guinea Bissau,
Aprendiendo con la propia historia, Peda-
gogia de la esperanza, Cartas a Cristina, A
la sombra de este mango, Pedagogia de la
autonomia, Pedagogia de la indignacién,
constituyen algunas de sus obras.

Para Freire:

“Ensenar no se agota en el tratamien-
to del objeto o del contenido, hecho
superficialmente, sino que se extiende
ala produccién de las condiciones en la
que es posible aprender criticamente.
Y esas condiciones implican o exigen la
presencia de educadores y de educan-
dos creadores, instigadores, inquietos,
rigurosamente curiosos, humildes y
persistentes:” (2010: p.24)

Estas ideas son una constante en las
reflexiones del maestro brasilefio y apun-
tanalo que se planted en lineas anteriores
bajo el concepto de transposicién didacti-
ca. Solo que en la propuesta de Freire,
este proceso de hacer de los contenidos
aprehendidos por el docente un saber a
ensefar, requiere de una cualidades del
docente que posibilitardn que esos con-
tenidos sean a su vez aprehendidos por el
alumno.

Es en ese sentido que la obra de Frei-
re, Pedagogia de la Autonomia, tributa a
la transposicién diddctica y puede nutrir
la propuesta original elaborada por Yves
Chevallard, introduciendo el estimulo del
pensamiento critico en los alumnos:

Pensdbamos juntos en (...) una educacion
en cuya prdctica la ensefianza de los con-
tenidos jamds se dicotomizase de la en-
sefianza de pensar correctamente. De un
pensar antidogmatico, antisuperficial. De
un pensar critico, prohibiéndose constan-
temente a si mismo caer en la tentacién
de la improvisacién. (Freire, 2002: p. 162)

Lo que Freire viene a agregar a la pro-
puesta de Chevallard estd en el hecho
de que la ensefianza no se reduce a la
transferencia de conocimiento, ni puede
ser definida como tal. El saber ensefiado,
requiere de un pensar acertado que cree
las circunstancias que haran posible la pro-
duccién o construccidén de conocimiento.
Se trata de una actitud exigente, dificil,
que el docente ha de asumir ante el mun-
do y ante los hechos. Que requiere de ri-
gor metddico, de investigacion permanen-
tey la perspectiva critica sobre la practica.

Un contenido de saber que ha sido de-
signado como saber a ensefiar —en térmi-
nos de Chevallerd- exige desde los plan-
teamientos de Freire que el docente se
imponga como tarea primordial trabajar
con los alumnos el rigor metddico con que
deben aproximarse a los objetos cognosci-
bles. (2010: p. 24) Lo que destaca la necesi-
dad de que el docente asimile que su tarea
no se reduce a ensefiar contenidos, sino a
ensefar a pensar correctamente.

Ensefiar, aprender e investigar lidian con
esos dos momentos de ciclo gnoseoldgico:
aquel en el que se ensefia y se aprende el
conocimiento ya existente y aquel en el

que se trabaja en la produccién del conoci-
miento aun no existente. (Freire, 2010: 26)

Esto implica el compromiso del docen-
te con la conciencia critica de sus alumnos,
lo que a su vez exige al docente discutir
con los alumnos la razén de ser de esos
contenidos a ensefiar, aprovechando para
ello la experiencia vivida por los alumnos
que puedan tener relacién a los saberes a
ensefiar. Lo que a la idea de la trasposicidn
didactica agrega una dimensidn social que
viene a ampliar el horizonte de la didéctica.

Otro de los elementos a considerar
en las reflexiones de Freire es que: No hay
ensefianza sin investigacion ni investigacion
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sin ensefianza. (2010: p.26) Esta maxima
del pensamiento de la educacién popular
emancipadora del pedagogo pernambu-
cano apunta a la necesidad de un docente
que contemple la pesquisa, la curiosidad y
la investigacién como parte fundamental
del proceso de ensefianza. No se puede
desde esta perspectiva ensefar lo que no
se conoce y se profundiza con la investi-
gacion.

Los cambios que en los contenidos se
introducen, anualmente, se originan pre-
cisamente de la innovacién que las dreas
del conocimiento experimentan constan-
temente ante la emergencia de nuevos
horizontes de las ciencias, de ahi que el
docente deba en armonia con esos pro-
gresos adoptar una actitud de permanen-
te busqueda y reflexién sobre los avances
cientificos. Dado que se investiga para
comprobar, se comprueba y se intervie-
ne, accion que educa. Asi expresa Freire:
Investigo para conocer lo que atn no co-
nozco y comunicar o anunciar la novedad.
(2010: p. 26)

Es esa la transformacién de la que ha-
bla Chevallard cuando dice:

Para que la ensefianza de un determina-
do elemento de saber sea meramente
posible, ese elemento deberd haber su-
frido ciertas deformaciones, que lo hardn
apto para ser ensefiado. El saber-tal-co-
mo-es-ensefiado, el saber ensefiado, es
necesariamente distinto del saber-ini-
cialmente-designado-como-el-que-de-
be-ser-ensefiado, el saber a ensefiar.

En la actualidad se pone mucho em-
pefio en la necesidad de un docente in-
vestigador, que tribute a la innovacidn.
En las reflexiones de Freire la condicién
de docente implica necesariamente la in-
vestigacion como practica inherente a la
naturaleza docente. Se es docente e in-
vestigador a la vez, 0 no se es. Lo que se
requiere es que el docente se asuma, en

su formacién permanente como investiga-
dor capaz de transportar didacticamente
lo aprehendido.

Segun Chevallard el impacto de la in-
novacion, producto de la investigacion, es
asunto que debe ser considerado a la hora
de seleccionar los contenidos a ser ense-
fiados, al igual que el entorno en el cual se
ensefa:

(-..) puede ocurrir que como corolario
del progreso de la investigacion se re-
velen como falsos los resultados hasta
entonces ensefiados -situacion que no
es infrecuente en biologia, por ejemplo;
o puede ocurrir incluso que cierta cues-
tion, que ocupaba un lugar importante
en los programas, bruscamente se consi-
dere carente de interés ala luz de nuevos
desarrollos o cambios en las problemati-
cas del campo cientifico considerado,
etc. Por otro lado -envejecimiento “mo-
ral”- el saber ensefiado se encontraria en
desacuerdo con la sociedad en un senti-
do amplio, aunque, llegado el caso, si se
lo juzgara estrictamente segtin los crite-
rios de la disciplina correspondiente, no
habria nada que reprocharle.

En las reflexiones de Freire, como
en las Chevallard, la investigacion es una
dimensién de la ensefianza siempre re-
currente. Ella impulsa hacia nuevos hori-
zontes, impone transformaciones a los
contenidos a ensefiar, disipa dudas, pro-
picia el cuestionamiento, derriba dogmas,
enfrenta al docente con un realidad cam-
biante y exige nuevas practicas didacticas.

Ahora bien, estdn contestes los acto-
res, que en la sociedad actual se requiere
de un profesional capaz de manejar y uti-
lizar el conocimiento. El valor agregado
representa la capacidad de innovacién y
emprendimiento que estos adquieran en
su formacién; todo en los contextos de
un aprendizaje permanente que insta a
los docentes a replantearse sus practicas
pedagdgicas intentando responder a los
nuevos escenarios de la sociedad del co-
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nocimiento. Se requiere de un docente
que transmute su rol tradicional de tras-
misor de conocimiento a uno que genere
ambientes que permitan la transferencia
de conocimientos y el manejo de situacio-
nes emergentes que requieran solucion.

Como resultado de estos cambios,
propios de la globalizacién y de la socie-
dad del conocimiento, en las ultimas dé-
cadas se confirma un aumento sostenido
tanto en la cantidad de investigaciones
desarrolladas en vinculo universidad-in-
dustria, como en la cantidad de legislacio-
nes dirigidas a la capitalizacion y comer-
cializacién del conocimiento producido en
las instituciones de educacidn superior. La
mayoria de las politicas apuntan a que el
conocimiento producido sea rapidamente
transferido hacia los diversos sectores so-
ciales, o bien que este conocimiento per-
mita la obtencidn de licencias o patentes.
(Silva, 2019)

Ante el proceso actual, arriba bre-
vemente planteado, los estudios que se
han realizado desde la perspectiva de la
transposicién didactica apuntan casi ex-
clusivamente a considerar la globalizacién
como un proceso objeto de estudio que
viene siendo analizado y explicado desde
diversas perspectivas o disciplinas. En tér-
minos generales, esos estudios apuntan a
convertir la globalizacién en un saber que
en manos de unos sabios puede ser con-
vertido en un saber a ensefiar con el pro-
pésito de hacer que los alumnos se sitden
en la aldea global que ella propicia gracias
al desarrollo de las tecnologias de la infor-
macion y el conocimiento. (Alba, 2020)

En cambio, la obra de Freire y de quie-
nes -que desde su perspectiva han analiza-
do el fendmeno de la globalizacién- han
planteado fuertes criticas. Tanto Freire

como sus seguidores consideran que la
globalizacion es expresion del capitalismo
que en esta etapa de la historia de la hu-
manidad ha impuesto las leyes del merca-
do como leyes supremas que han de regu-
lar todos los espacios de la vida.

En sus reflexiones prevalece la critica
a su ideologia fatalista, negdndose a reco-
nocer que el destino actual de la humani-
dad sea inevitable. Plantean la necesidad
de crear alternativas al modelo de desa-
rrollo depredador implantado. En esto la
educacién adquiere una dimensién eman-
cipadora que si bien cuida de ensefiar
contenidos validos para la vida, ademas
debe ensefar a penar criticamente sobre
las circunstancias donde se han generado
esos conocimientos y que interese repre-
sentan.
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