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Resumen

El texto hace parte de la investigaciérfDesde la pregunta, en tanto mediacion, hacia la
traduccién como principio didactico en la educaci&uperior”, la cual se viene desarrollando en
el marco del Doctorado en Educacion, especificamenen la linea de Didactica Universitaria.
Se construyé dialécticamente y parte de la tesis tentada en Comenio de que el ejercicio
docente a nivel universitario estd fundamentado erla ensefianza de los contenidos en
correspondencia con la sabiduria y erudiciébn de logprofesores. Su contrario, la antitesis,
sustentada en Giroux, Zabalza, Alvarez y Litwin, s@ala la necesidad del conocimiento en
pedagogia y en didactica para fundamentar los métod de ensefianza utilizados por los
profesores al momento de ensefiar. De dicha contradién emerge la traducciéon de saberes,
en tanto sintesis, la cual se empieza a vislumbradesde Chevallard, para quien la
transposicion didactica permite el paso del sabembio al saber ensefiado y desde Klafki, para
quien la didactica es el resultado de un proceso tmeenéutico, entendida la hermenéutica no
solo desde Gadamer como comprension, sino tambiéeatie Gonzalez como traduccion. Asi,
la pregunta que orienta hacia la conciliacion de B contrarios es¢cémo es posible la
traduccion del saber sabio al saber ensefiado eadacacion superior?Jna posible respuesta a
esta pregunta se aprecia teéricamente desde Gadameara quien la traduccién es posible a
través de la pregunta y desde el punto de vista préico, al analizar algunas investigaciones en
torno al uso de la interrogacion en la educacion gerior. Entonces abductivamente podria
preguntarse ¢ sera que la capacidad del docente de preguntargeeguntar se constituye en una
mediacion para traducir el saber sabio al saber efiado con fines formativos en la educacion
superior? Finalmente se resalta la importancia de la dobleofmacion que deben tener los
profesores universitarios.
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Summary

The teaching practice as a dialectic relationshietiveen the content to be taught and the
teaching methods: translating and the question aspasible conciliation.Lina Maria Grisales
Franco, Elvia Maria Gonzélez Agudel@he text is part of an investigation named "from the
question, as mediation, to translation as a teaghmethod in higher education”, which has been
developed within the framework of the Doctorat&éucation, specifically in line of the University
Didactics. The question was dialectically built amdlevelops from thesis presented in Comenio
which states that the teaching practice at the ersiy level is founded on the teaching of content
corresponding with the wisdom and scholarship @& thniversity Professors. Its opposite, the
antithesis, supported by Giroux, Zabalza, Alvaned hitwin, points towards the need of knowledge
in pedagogy and didactics to support the teachietghods used by university professors when they
teach. The translation of knowledge emerges froom sucontradiction, and the synthesis, which
starts from Chevallard, who believes that the ditadransposition allows to go from wise
knowledge to taught knowledge, and from Klafkiwbom teaching is the result of a hermeneutical
process, understanding hermeneutical not only asdhe presented by Gadamer, but also the one
introduced by Gonzalez known as tranlation. Sogthestion that leads towards the reconciliation
of the opposites is: how is it possible to translatise knowledge into taught knowledge in higher
education? One possible answer to this question bmmbserved theoretically in Gadamer, for
whom the translation of knowledge is possible tghothe question and from a practical point of
view, after considering some investigations basedhquiry in higher education. Then a question
could be asked, will it be that university professaability to ask himself questions and make
questions becomes a tool to translate wise knowleidép taught knowledge with educative
purposes in Higher Education? Finally, the impottari the double type of educatio university
professors should have is highlighted.

Key words: University didactics, content, method, translatiof knowledge, the question,
university professors

Los contenidos cientificos y los métodos de ensefian za como una contradiccién o
sobre de la tesis y la antitesis

Se entiende la practica de los docentes univaostaomo una relacion dialéctica que se expresa en
la necesidad de centrar la ensefianza en unos ww#elel saber y ademds, en unos métodos de
ensefianza. Esta situacion se le plantea a la di@&ativersitaria como uno de sus problemas
cuando estos dos asuntos se abordan de maneradsef2e ahi, que la escision que existe entre el
saber cientifico que deben ensefiar los profesoeésaber que efectivamente ensefian en el aula de
clase constituya uno de los problemas que ocupa didactica de la educacion superior
actualmente.

Desde el siglo XVII, Comenio planteé la necesidaddntar con profesores sabios y eruditos para
la ensefianza en las academias. De acuerdo con {@©dfdebe reservarse a las Academias el mas



elevado conocimiento y desarrollo de todas las @@y todas las superiores ensefiahz2ds
posteriormente agrega: “para que los estudios atadé sean realmente universales, se necesitan,
en primer lugarProfesoresabios y eruditos de todas las ciencias, artesltéaes y lenguas que se
muestren como vivos repertorios [...]" (Comenio, 2008) De acuerdo con esto, para ensefar en
la universidad basta con saber mucho de todo yproducir conocimiento. Sin embargo, en
nuestros dias es imposible saber mucho de toddo poe los profesores se especializan en algunas
areas del conocimiento.

De alguna manera, la postura que expone Comergg@esa en las convocatorias que hacen las
instituciones universitarias, donde uno de los igtps para ser profesor es su carrera como
profesional y como investigador, siendo la mayaléalas veces mas importante la produccién
cientifica que su experiencia profesional. Lo queda claro entonces, es que para ensefiar basta
con ser un sabio y un erudito, lo cual conduceeaadiigjercicio docente se centre en la ensefianza
de unos contenidos que hacen parte de un sabigufzart

No obstante, a través de la historia han surgidasgposturas que sefialan la importancia del
conocimiento en pedagogia y en didactica pararkegipas docentes. Algunas de ellas, son las que
exponen Giroux y Zabalza, quienes se refieren @epor —respectivamente- como un intelectual
transformativo y como un profesional de la ensefiaroux afirma que “los profesores son
intelectuales transformativos, donde intelectuaeh@ferencia a una base teérica para examinar el
trabajo de los docentes [..] Esto hace que lodepooes asuman todo su potencial como
académicos y profesionales activos y reflexivosadensefianza.” (Giroux, 1990:171-178) Por su
parte Zabalza sefiala la importancia de hacer deréetica docente un desempefio profesional, en
donde no son suficientes las opiniones ni la simgt@eriencia, sino que se trata de un
conocimiento mas sistematico, basado en datos idbtera través de procesos y fuentes
seleccionadas para ello y en sistemas de anatisisastados y validos.” (Zabalza, 2003:62-70)
Los sefialamientos que hacen estos autores proitaman torno a la necesidad de sustentar
pedagdgica y didacticamente las practicas del poofen el aula de clase.

Otros autores, como Alvarez y Litwin, exponen lagsidad de que el profesor sea consciente del
proceso de ensefianza para que de esta forma paidarr analisis sistematicos que le permitan
mejorar sus practicas de ensefianza. Para Alvaeeztsmsciente implica que el proceso docente
educativo es dirigido. [...] La maestria radica em gl profesor sea capaz de guiar el proceso
docente [...]" (Alvarez y Gonzéalez, 2002:113) Y dexumanera complementaria, Litwin propone el
metaanalisis como “una reconstruccion tedrica depitacticas de la ensefianza [...] Se trata de una
nueva construccion tedrica que realiza el docemgenganera de una transparencia o un cristal que
le permite una nueva mirada respecto de la clasgLger la clase juega un papel de mejoramiento
respecto de la practica en tanto se favorecernxiefies sobre cada una de las decisiones que se
adoptaron para la ensefianza.” (Litwin, 1997:129)

Entonces, los aportes que hacen estos autoreggantro panorama, en donde la preocupacion
principal del docente gira en torno a los métodmemkefianza. Estas afirmaciones se corresponden
con la intencién que persigue la universidad alcapr a sus docentes -una vez ingresan-, por
medio de cursos o diplomados en pedagogia y emtdidacon el fin de que ellos mejoren sus
practicas de ensefianza.

Tenemos entonces expuestas dos realidades enaetl@wlase: una en donde la ensefianza esta
motivada por los contenidos cientificos de un sabelicular y otra, donde existe una preocupacion
por parte del profesor sobre la manera de enseiid® este modo, la practica docente a nivel



universitario expresa una relacion dialéctica elisecontenidos y los métodos de ensefianza. La
practica docente se trata de lo uno y de lo otro.

El problema aparece cuando estas realidades somaalas separadamente o cuando una de las dos
es negada. Tradicionalmente, la ensefianza a niperisr ha estado centrada en los contenidos,
desconociendo la importancia de la didactica al emionde ensefiar. Podria decirse que algunos
profesores o tal vez muchos, ensefian por imita@érgecir, por lo que sus profesores hicieron
cuando ellos eran estudiantes, pero no porque riengasustento didactico para sus précticas
docentes. Se cree entonces, que basta con sabernza@fiar, por eso a veces se escucha decir que
el buen profesor es el que sabe mucho. Aunque sa@n algunos intentos por dar un respaldo
teorico desde el punto de vista didactico a lastjwas del profesor, todavia se sigue poniendo el
énfasis en los contenidos cientificos. Surge em®mma pregunta ¢Como cerrar esta brecha entre
los contenidos y los métodos de ensefianza envargidad?

La traduccion y la pregunta como una posibilidad pa ra superar la contradiccion o
sobre de la sintesis

En autores como Chevallard y Klafki podria encastaun acercamiento a la respuesta de esa
pregunta, en la medida en que ellos tratan de azarolos contenidos de ensefianza y la manera de
ensefarlos. Chevallard, es un mateméatico francésdasarrollé el concepto de transposicion
didactica para referirse al trabajo que realizarelesor para pasar el saber sabio al saber ersenad
y aprendido, y este trabajo responde a una serteadsformaciones adaptativas. En palabras de
Chevallard “un contenido de saber que ha sido dadm como saber a ensefiar, sufre [...] un
conjunto de transformaciones adaptativas que vhaacarlo apto para ocupar un lugar entre los
objetos de ensefianz&l “trabajo” que transforma de un objeto de sabensefar en un objeto de
ensefianza, es denominaddrinsposicion didacticd (Chevallard, 1991:45) Pero la préactica del
docente no se trata sélo de un cambio en la formna gcomodar los contenidos para que puedan
ser ensefiados, ni mucho menos se trata de defomaaaile éstos, asi como lo plantea el autor en
su libro (Chevallard, 1991:16). Es claro, que eabkes debe sufrir unas modificaciones, pero
igualmente debe conservar el sentido que origiaéaber en el contexto de la ciencia.

Por su parte, Klafki (pedagogo aleméan) proponelgutdactica es el resultado de la hermenéutica
de los contenidos para identificar lo formativo elles. Es decir, el profesor debe comprender e
interpretar lo formativo de los contenidos, paasitnitirlo en el acto de ensefianza. Dice Klafki: “la
didactica es el resultado de un proceso hermewégtie presupone la comprension y la capacidad
de transmitir. EI maestro se debe apropiar de umeoido de tal manera que reconozca en €l lo
significativo y pueda trasmitirlo con el fin de q@epartir de esa mediacion, tenga lugar el proceso
formativo.” (Klafki, citado por Runge, 2007:4) Ndstante, aunque el ejercicio docente debe estar
permeado por la reflexion didactica para identifioa contenidos formativos de los contenidos de
ensefanza, la practica del profesor no es un a&cteadmisién sino de comunicacion en donde se
llegan a acuerdos respecto a las cosas y sentidosegensenan.

Entonces, podria pensarse —a la luz de estos sutpre la tarea del profesor es realizar el trdnsit
entre el saber sabio y el saber ensefiado por nuita hermenéutica, para comprender y
comunicar lo formativo de los contenidos que se®as. Se entiende pues, la hermenéutica desde
Gadamer como “el arte de comprender textos” (Gada2@95:217) y “de hacer comprensible”
(Gadamer, 2006:389) con el fin de llegar a un “eaoie(Gadamer, 2005:232) y desde Gonzélez
como traduccion: “la hermenéutica es traduccion.due se traduce es un lenguaje, sea este
cientifico, estético o cotidiano. [...] La traduccigmplica el andlisis de las estructuras de sentido



para ejercer la comprension de ese lenguaje [...¢h@@lez, 2006:42) “Comprender es siempre el
proceso de fusion de horizontes: el del pasadalglgiresente, los horizontes propios del intéepret
y los horizontes de aquellos que se pretende ety dos conciencias situadas en distintos puntos
de la historia, es la eficacia de la distancigrtimidad de lo lejano, la tension entre el otro y
propio, lo extrafio se hace propio, es el modeladeduccion.” (Gonzalez, 2006:33)

Tenemos entonces, que el encargo de los professtesducir el saber cientifico al saber ensefiado,
pero con fines formativos, porque no se trata sdoun cambio de forma, sino de una
comunicacion de sentidos. Se entiende la traduamdnGadamer como “... una interpretacion”
(Gadarmer, 2005: 462), en donde “el traductor tigne trasladar [...] el sentido que se trata de
comprender al contexto en el que vive el otro iatertor. Pero esto no quiere decir en modo alguno
que le esté permitido falsear el sentido al quee$eria el otro. Precisamente lo que tiene que
mantenerse es el sentido, pero como tiene que eohgnrse en un mundo linglistico nuevo, tiene
que hacerse valer en €él de una forma nueva.” (Gaar2005: 462) Es en este sentido que se
vislumbra al docente como un traductor que procaraunicar el sentido de las ciencias. Entonces,
si este es el compromiso del docente universitgidmo es posible la traduccion del saber sabio
al saber ensefiado en la educacién superior?

Una posible respuesta a esta pregunta se dedutbe elgsunto de vista teérico con Gadamer, para
quién la traduccion es posible a través de la prtegtiigual que la conversacion, la interpretacion
es un circulo encerrado en la dialéctica de pregumespuesta.” (Gadamer, 2005: 467) Se traduce
para comprender, para hacer propio lo ajeno y amad de comprender es a través de la pregunta,
asi la pregunta se constituye en una mediacion lpac@mprension y para la traduccion. Pero
también Gadamer afirma que “todo saber pasa p@rdgunta” (Gadamer, 2005: 440) y mas
adelante expresa que “el saber es fundamentalrdaiéetico. Solo puede poseer algun saber el
gue tiene preguntas.” (Gadamer, 2005: 442) Estmsidxpuestas por Gadamer llevan a considerar
el saber sabio y el saber ensefiado como productotdade preguntar del profesor. Para Gadamer
“el arte de preguntar [...] es el arte de pensardd@ner, 2005: 444); “el que quiera pensar tiene
gue preguntarse.” (Gadamer, 2005: 453)

Pero también desde la practica misma de los pn&gsoniversitarios se puede inducir una
respuesta a la pregunta anteriormente planteadasisomo los profesores en su practica como
docentes e investigadores constantemente formuégumptas. Prueba de ello es que la docencia en
gran medida, gira en torno a la pregunta, de eswonios exdmenes, talleres, formulacion de
problemas o casos estan basados en preguntagjué wiecir de los investigadores que inician sus
procesos a partir de una pregunta la cual es astadilo largo de la investigacion.

Una manera mas rigurosa para acercarse al usacprgoe los profesores universitarios hacen de
la pregunta, es revisar algunas de las investigasigue se han hecho al respecto. Varios de estos
trabajos muestran que la pregunta es utilizada ysias finalidades. Por ejemplo, los trabajos de
Arburn y Bethel (1999), Wang (2001), Giordano y Moy (2003), Hernandez y Alvarado (2003),
Garcia (2004), Wang (2005) y Guzman y Sanchez (26866alan el uso de la pregunta para
desarrollar habilidades de pensamiento criticoa Retos investigadores la razén de ser de la
educacion superior es el desarrollo del pensamieritwo y la estrategia para desarrollarlo y
promoverlo es la interrogacién. De esta formapl@sticas docentes se encuentran en una tension
entre ensefar para saber y ensefiar para compresddecir, los estudiantes deben aprender no
solo el contenido de los conocimientos sino queedettesarrollar habilidades de pensamiento
critico que les permita transferir estos conocitueml mundo de la vida.



De otro lado, los trabajos de El-Koumy (1997), Marg Rodriguez (1997), Valera y Madriz
(1998), Fasko y Skidmore (1999), Kebede (1999)|liphiy Duke (2001), Whipp (2003), Loy,
Gelula y Vontver (2004), Profetto-McGrath et al0@2), y Chin (2007) precisan sobre los tipos de
preguntas y sus efectos en el aprendizaje. En &stogjos se plantea que la interrogacion es un
aspecto de la interaccion didactica que tiene alewvancia especial por los efectos que produce en
los actores y en el propio proceso de ensefianpeendizaje, debido al empleo que de ella se hace
y por la intencionalidad con la que se utiliza.digoente, el tipo y cantidad de preguntas que
formulan profesores y estudiantes tienen impligaesoen dicho proceso.

Pero también, otras investigaciones se centranstrdiar estrategias didacticas basadas en la
pregunta. Es asi como en los trabajos de Gonza®8¥7(y 1999), Lin, Gorrell y Porter (1999),
Abrandt y Oberg (2001), Fasce et al. (2001), Caad@®05) y Hernandez y Lacuesta (2007) se
plantea que estrategias didacticas tales comoda &n la letras, la estética como fuente del
conocimiento, el proyecto de aula, el aprendizagatlo en problemas, la utilizacion de escenarios
relacionados con la vida real y el seminario, sireemo punto de partida para procesos de
aprendizaje o como una posibilidad de articulamtegrar el mundo cientifico con el mundo de la
vida.

Aungue en estas investigaciones no se concibe céaptiente la pregunta como mediacion
didactica que posibilita la traduccion de las ciamca nivel superior, en tanto no sitlan la
interrogacion como una posibilidad para tradudir dimnificados del lenguaje cientifico, se pueden
vislumbrar algunos puntos de acercamiento particidate en los trabajos de Gonzalez (1997 y
1999) al considerar la pregunta como un acercamigntonocimiento a traves del dialogo dentro
de un proceso de comunicacion entre docentes grdx que conlleva a la comprensiéon y a la
interpretacion de los textos.

Adicionalmente, algunas aplicaciones de la pregentastrategias didacticas integradoras como las
mencionadas anteriormente, podrian posibilitardduccion y la comprensién al integrar el mundo
cientifico con el mundo de la vida. Y es aca, dotmlecomplejidad de las preguntas cobra
importancia, porque son -en Ultima instancia- 1as fgcilitan la integracion de los mundos. Son las
preguntas de alto nivel cognitivo las que postHuilita fusion de horizontes donde lo extrafio se hace
propio.

De esta forma, los hallazgos de estas investigasignas interpretaciones que se hacen de ellos
conducen a sospechar que la pregunta podria cumglifuncion mediadora en la traduccion de las
ciencias a nivel superior y en la comprension demiémas. Y también se podria agregar, que Si
bien ninguna de las investigaciones mencionadasfisee al ejercicio docente como un traductor,
se observan algunos puntos de acercamiento en IBpr{2899) para quién la comunicacion es un
principio de la didactica. Es decir, en principiejercicio docente es eminentemente comunicativo
en el cual se comparten significados, generandstdemodo, procesos de interpretacion para llegar
a acuerdos, para llegar a la fusion de horizoliegnces, pensar en el docente como un intérprete
que comunica los significados de las ciencias, alm@ posibilidad de considerarlo como un
traductor. Del mismo modo, se podria interpretadade posiciones expresadas por Giordano y
Moyano (2003) que la ensefianza para la comprepsiéde pensarse como ensefiar para traducir,
es decir, ensefiar para apropiarse de un sentideg|@geno, que se vuelve propio una vez se
comprende.

Se observa pues que, tanto desde el punto detei@t@o como practico, en la pregunta como
mediacion didactica se encuentra una posibilidad pacer el transito del saber sabio al saber



ensefado, es decir, para traducir didacticamerstecikncias. Por lo anterior, cabria entonces
interrogarsey,sera que la capacidad del docente de preguntareguntar se constituye en una

mediacion para traducir el saber sabio al saberefreglo con fines formativos en la educacion
superior?

El encargo de los profesores universitarios no ssl@nsefar el contenido de las ciencias en si
mismo, sino ensefiar formas de pensamiento a tdevése contenido, es decir, ensefiar el método
de las ciencias. Precisamente, las investigacideeBarajas (2006) y Castilla y Lépez (2007)
plantean como problematica la relacién que estaldéprofesor universitario entre la ciencia que
ensefa y la construccién del conocimiento ciemtjfecs decir, la relacién entre el saber ensefiado y
el saber sabio. Esto conduce a que la prepara@olosd profesores universitarios implique su
formacion en el saber especifico y en el sabergiggieo.

Se presume entonces, que el docente universitemi®e tdos encargos fundamentales: el de
investigador y el de docente. Como investigadoeggeronocimientos en un campo especifico del
saber, es decir, constituye el discurso cient8igaiendo el método de las ciencias. De esta forma,
el profesor comprende el sentido y la l6gica dedacia que ensefia para posteriormente, traducirlo
en un saber ensefiado, lo cual constituye su furcidro docente.

La doble formacién que deben tener los profesorggetsitarios conduce a que éstos deban
conocer la ciencia que ensefia y la manera de etseparque dependiendo de la relacién que
tenga el profesor con la ciencia, de esa formandafgard. De ahi la importancia de que el docente
universitario sea docente investigador.
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