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SINTESIS

La Universidad Catodlica Popular del Risaralda,
de cara a los desafios que supone la calidad de
la educacion, ha venido trabajando fuertemente
en la construccion de un Nuevo Modelo Acadé-
mico, sobre la base de una solida reflexion peda-
gogica que gravita en torno al concepto de for-
macion, entendida como labor autoformativa del
sujeto, de cara a su proyecto de vida y a lo com-
petente que pueda ser como profesional. Alli la
Universidad se concibe como apoyo para que los
estudiantes y profesores puedan adelantar tal
mision personal y social. Esta concepcion edu-
cativa se desarrolla en la Propuesta Pedagogi-
ca, en los Fundamentos Curriculares y en los
debates que se adelantan sobre didacticas. EI
articulo refoma estos tres momentos y a partir de
ellos explicita algunas argumentaciones en tor-
no a conceptos clave que en este escenario se
posicionaron, tales como aprendizaje significa-
tivo, formacion docente, niicleos problemcditicos,
competencias y transposicion diddctica.

DESCRIPTORES

Formacién, Propuesta Pedagogica, Fundamen-
tos Curriculares, Transposicion Diddctica,
Aprendizaje Significativo, Competencias, Nii-

cleos Problemdticos.

ABSTRACT

“La Universidad Catélica Popular del
Risaralda”, facing the challenges that the
quality of education supposes, has been working
hard in the construction of a new academic
model, on the base of a solid pedagogical
reflection that turns around the concept of
formation, understanding it as a self-formative
action of the subject, facing his life project and
how competent he could be as a professional.
There the University is conceived as a support
for the students and teachers for them to
accomplish such personal and social mission.
This educational concept is developed in the
Pedagogical proposal, in the curricular bases,
and in the debates that are done about didactics.
The article takes these three moments and
starting from them explicit some argumentations
about key concepts that took place in this stage,
such as meaningful learning, teachers
formation, problematic nucleus, competences
and didactical transposition.

DESCRIPTORS

Formation; Pedagogical proposal; Curricular
bases; Didactical transposition, Meaningful
learning; Competences; Problematic nucleus

PLANTEANDO
EL ASUNTO

La Universidad Catoélica Popular
del Risaralda ha conferido gran im-
portancia a la problematizacioén de
lo pedagdgico, no por influencia o

presidén normativa de los organos
rectores de la educacion en Colom-
bia, sino en razon a su misma voca-
c16n institucional: la formacion del
ser humano'! . Para lograrlo ha ve-
nido transitando, en el altimo quin-
quenio?, por una reflexion que ini-

1 Proyecto Educativo Institucional de la UCPR. Octubre de 2003.

2 Lo cual no significa que desde antes la UCPR no hubiese abordado el debate pedagogico, sino que en el periodo descrito

se logra avanzar en cuanto a su sistematizacion.
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ci6 por la problematizacion de lo
pedagogico, que continud por lo
curricular y que hoy se introduce en
lo didactico, no como una superpo-
siciébn o yuxtaposicion de temas,
sino como una complejizacion ne-
cesaria dentro del mismo interés
educativo y formativo que anima a
la Universidad. Esta es la hipotesis
que trataremos de desarrollar a lo
largo del articulo.

BREVE HISTORIA
DEL ABORDAJE
PEDAGOGICO
INSTITUCIONAL
RECIENTE

Aunque ya se abordo en un articulo
anterior (Erazo, 2003) el asunto de
lo pedagogico, conviene volver a
plantearlo y abordarlo desde una
perspectiva un poco mas amplia, de
manera que genere discusiones que
pueden ser ventiladas en los espa-
cios institucionales que se crean
para dicho fin.

Se dice en el planteamiento del
asunto que la inquietud por lo pe-
dagogico le viene a la Universidad
por vocacién, pues leemos en la
mision institucional la intencion de
ser apoyo para que el estudiante
pueda construir su proyecto de vida,
y al interior de éste, su proyecto
como profesional competente. A

esto se le conoce bajo el concepto
de formacion, el cual supera el
reduccionismo tradicional de mol-
dear al estudiante a la imagen y se-
mejanza del docente y de la institu-
cion educativa particular en que es-
tudia, y se orienta mejor por el con-
cepto griego antiguo de “cuidado de
si mismo”, rescatado por las inves-
tigaciones historicas de Foucault
(1994). Este concepto supone al es-
tudiante como el principal actor del
proceso educativo, como el princi-
pal formador, lo cual se refuerza
normativamente, para el caso de la
educacion superior, desde el con-
cepto de créditos, el cual valora el
trabajo y el tiempo invertido por el
estudiante en su propia formacion.
Parafraseando a Foucault podria
decirse que el estudiante es el pri-
mer autor de su obra de arte, que
bajo la concepcidn uceperiana es su
proyecto de vida.

No obstante, esta concepcion cen-
trada en el sujeto debe ser comple-
mentada con una visidén que incor-
pora al otro, a los otros, al Otroy a
lo otro en el proyecto de vida perso-
nal. Alli entran enfoques como el
historico cultural (inspirado en
Vygotsky) que valoran el papel de
la educacion en general respecto al
desarrollo humano, y del adulto sig-
nificativo y del par aventajado, para
lograr que el individuo se desplace,




desde su zona de desarrollo actual,
a su zona de desarrollo préximo
(Vygotsky, 1989). Entran también
los estudios sociologicos de
Durkheim (1991) respecto a la edu-
cacion, mostrandonos la importan-
cia vital del dispositivo educativo
para incorporar a las jovenes gene-
raciones de una sociedad en la cul-
tura propia.

En sintesis, en esa tension entre el
cuidado de si (autoformacion) y la
incorporacion cultural de las nue-
vas generaciones en la sociedad se
desarrolla el acto educativo, los dis-
cursos pedagogicos y la propuesta
pedagogica de la UCPR.

Esta ultima naci6 originalmente de
dos trabajos de grado de colectivos
docentes de la Universidad, adelan-
tados en el marco de las primeras
promociones de la Especializacion
en Pedagogia y Desarrollo Huma-
no. Recogidos los principales plan-
teamientos de dichos trabajos al in-
terior del Comité de Reflexion Pe-
dagogica y Curricular, se formula-
ron sucesivos borradores que circu-
laron entre el cuerpo docente de la
UCPR vy se debatieron en diferen-
tes escenarios, llegando a una ver-
sion impresa final que se lanza pu-
blicamente en Mayo de 2003. Aun-
que la susodicha propuesta aborda
multiples topicos, destacamos dos

en particular, que han sido
animadores de los procesos acadé-
micos recientes de la Universidad:
Aprendizaje Significativo y
Problematizacion.

El primero se inspira, como ya sa-
bemos, en los postulados
constructivistas de Ausubel
(AUSUBEL-NOVAK -
HANESIAN, 1983), aunque tenga
correlatos en otras teorias, incluso
en algunas latinoamericanas como
las de Freire (1970). Dicho concep-
to se vuelve central también para el
ultimo concepto que se desarrolla-
ra en este articulo: didactica. Su
principal postulado tedrico consis-
te en proponer al docente que tome
muy en serio las preconcepciones
con las cuales los estudiantes lle-
gan a la situacién de aprendizaje
escolar que ¢l orienta en ese mo-
mento, de modo que al abordar nue-
vos conocimientos, estos puedan
guardar una relacion vital con aque-
llas, haciendo significativo lo apren-
dido. El segundo, el de
problematizacion, guarda igual-
mente gran relacion con el campo
de la didactica, aunque no se desa-
rrollara la misma en el presente ar-
ticulo. Se refiere fundamentalmen-
te al hecho de cambiar el énfasis en
los procesos de aula: de una priori-
dad por los contenidos a una por los
problemas teoricos y contextuales
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capaces de movilizar indagaciones
bibliograficas e investigativas, de
modo que el estudiante pueda es-
tructurar un estilo de pensamiento
profesional caracterizado por la ca-
pacidad de plantear las preguntas
pertinentes y de busqueda de las
fuentes de informacion adecuadas
desde las cuales pueda contrastar
sus hipotesis y avanzar en el proce-
so de construccion o reconstruccion
de conocimiento.

En el titulo del articulo se hace alu-
sion en plural a la pedagogia, y el
sentido que ello tiene alude al hecho
de que, si bien la UCPR tiene una
propuesta, no cierra la posibilidad de
que ¢sta sea objeto de criticas, de
complementaciones, de revisiones,
incluso de que el docente agencie en
su practica perspectivas pedagogicas
diferentes, dadas las caracteristicas
de su propio curso: no todas las asig-
naturas se prestan de igual manera
para ser trabajadas desde un enfo-
que constructivista; algunas pueden
requerir de un tratamiento mas afin
a la pedagogia tradicional o a la
conductista, por ejemplo.

Para animar este debate, la Universi-
dad viene adelantando desde hace
varios afios procesos de formacion
docente que combinan diferentes es-
cenarios: formacion en especializa-

cion y en maestria en educacion de
varios de sus profesores; conferencias
especializadas en temas pedagogicos,
curriculares y didacticos y el progra-
ma de formacién docente en pedago-
gia, el cual se adelant®® hasta el mo-
mento bajo la denominacion de Ru-
tas Pedagdgicas y para los afos que
vienen ofrecera diversas estrategias,
una de las cuales sera un seminario
permanente sobre temas pedagdgicos,
curriculares y didacticos.

Antes de articular el siguiente con-
cepto vale la pena recordar que no
basta la mera reflexion sobre la pro-
pia practica docente para transfor-
marla de cara a los postulados de la
Propuesta Pedagogica, dado que el
docente puede caer en una tautolo-
gia o en “mas de lo mismo™ al no
contar con referentes teoricos que
alimenten su espiritu critico y le
permitan contrastar lo hecho. Un
proceso de formacioén pedagogica
solido, complementado con espa-
cios académicos de discusion de
estos temas e investigacion educa-
tiva sobre practicas docentes y re-
presentaciones, pueden ser estrate-
gias de gran valia para alcanzar la
conversion pedagdgica esperada por
la institucidn, es decir, un ejercicio
personal y colectivo permanente de
problematizacién de nuestros pro-
cesos formativos.

3 El programa deja de denominarse “Rutas Pedagogicas” y se llamara solamente “Programa de Formacion Pedagogica de

Docentes™.




BREVE HISTORIA DEL
ABORDAJE
CURRICULAR
INSTITUCIONAL

Las concepciones de ser humano, de
sociedad deseable, de la relacion
docente — estudiante, de aprendiza-
je, de ensefianza (y los métodos mas
idoneos para agenciarla) y de eva-
luacién, que constituyen la estructu-
ra de un modelo pedagogico, hacen
su transito a las practicas docentes
de aula a través de esa mediacion que
denominamos curriculo. Desde los
planteamientos hechos por
Stenhouse (1985) decimos que el
curriculo es una hipotesis que some-
temos a prueba en los procesos aca-
démicos cotidianos. Para llegar a
dicha hipétesis, a dicho mapa, a di-
cha estructura, los equipos docentes
de cada programa en una institucion
de educacion superior discuten lar-
gamente acerca del objeto de su dis-
ciplina o profesion, del tipo de
egresado que se aspira formar de cara
a las demandas y necesidades de una
sociedad, pero también de los desa-
fios planteados por las comunidades
académicas que se han configurado
en torno a las disciplinas. Dichas
discusiones deben darse, no solo des-
de los equipos mas cercanos a las
direcciones de los programas, sino
del resto de los docentes colabora-
dores, de los estudiantes (he aqui el

sentido de la participacion estudian-
til en la UCPR), de los egresados y
de pares académicos regionales y na-
cionales.

El problema curricular radica en la
construccion de consensos en torno
a las estructuras, dinamicas y con-
tenidos mas pertinentes para que los
programas académicos se convier-
tan en apoyo efectivo de la forma-
cion humana y profesional de los
estudiantes, superando el modelo de
agregacion inconexa de asignaturas,
que se fundamentaba en el supues-
to de que la educacion superior es
ante todo un ejercicio de transmi-
sion de contenidos disciplinares y/
o profesionales, junto a un breve
lapso de “practica profesional” y
un ejercicio unilateral de evalua-
cioén, dando prioridad a la capaci-
dad de retencion memoristica de la
informacion. Plantearse otro modo
de articular los saberes a un progra-
ma, de concebir la practica, de di-
sefiar la evaluacion, son en parte
desafios intrinsecos a los procesos
que la UCPR ha venido enfrentan-
do al haber acometido la tarea de
reformar los curriculos de todos sus
programas, teniendo como principal
motivacion su propia reflexion pe-
dagodgica, y en segunda instancia
responder a normatividades del
Ministerio*, lo cual se ha venido tra-
duciendo en la construccion de un

4 Decreto 2566 de septiembre 10 de 2003.
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Nuevo Modelo Académico, cuyo
punto de partida lo constituyo la cui-
dadosa elaboracion de marcos teéri-
cos por programa, y ello permitid
identificar mejor el objeto de los mis-
mos, en relacion con juiciosos ana-
lisis de tendencias en el contexto.

Durante el proceso de reforma aca-
démica a los programas fueron apa-
reciendo en la escena conceptos
curriculares de gran relevancia que
rompian fuertemente con la tradicidn
de lo que por decenios fueron los
curriculos en educacion superior; los
que fueron considerados como vita-
les en la nueva perspectiva pedago-
gica de la UCPR son flexibilidad,
créditos, nucleos problemdticos,
dreas y fases de formacion, lineas
de investigacion, transversalidad,
transdisciplinariedad e
interdisciplinariedad entre otros.
Comprenderlos primero y articular-
los en una estructura curricular co-
herente, han sido dos retos de gran
magnitud para los programas y fa-
cultades, todo ello en el marco de
discusiones que parten de la historia
y de la epistemologia que subyace a
cada disciplina o profesion.

Asi como el Comité de Reflexion
Pedagogica y Curricular condenso
las reflexiones y debates pedagdgi-
cos en la Propuesta Pedagogica, lo
mismo sucedio con los asuntos

curriculares, de lo cual nace el tex-
to Fundamentos Curriculares’ , que
parte de una revision de diferentes
autores y formas de concebir el cu-
rriculo, para luego adentrarnos en
una  primera forma  de
conceptualizar los topicos antes
enunciados, terminando en una pro-
puesta de planeacion y evaluacion,
que en términos generales ha sido
seguida por los diferentes progra-
mas y facultades. Esto a su vez se
articula con los procesos permanen-
tes de autoevaluacion de la calidad
y su consiguiente acreditacion de
programas ante el Estado, como
parte de la responsabilidad
institucional con la sociedad en ge-
neral y con los propios estudiantes
y padres de familia en particular,
quienes aspiran que estas nuevas
generaciones reciban una educacion
de altisima calidad humana y pro-
fesional, a la altura de las mejores
instituciones regionales, nacionales
y por qué no, internacionales.

En un punto como este convendria
aludir de manera particular a algu-
nos de los conceptos curriculares
mas importantes dentro de las re-
formas curriculares en curso, anali-
zando las implicaciones que ello
esta teniendo. En primer lugar alu-
diremos al concepto de nicleos pro-
blematicos y a su articulacién con
lineas de investigacion y curriculo

5 Fundamentos Curriculares de la UCPR. 2003.




problematizador. El concepto de
nucleo problematico se origina en
la antigua Unidn Soviética® y ya era
de gran difusion en los afios sesen-
ta, pero solo ha ganado gran reco-
nocimiento en nuestro medio colom-
biano en los ultimos afos, aunque
algunos programas de la Universi-
dad de Caldas ya venian
estructurando sus curriculos desde
¢l. El concepto alude a una estruc-
tura curricular que articula los pro-
cesos de docencia, investigacion y
extension, a partir de trabajos
interdisciplinares de los equipos
docentes que procuran dar respues-
ta a grandes problemas o conjuntos
de problemas nacidos, tanto de las
discusiones teoricas y
epistemoldgicas de las comunida-
des cientificas, como de necesida-
des apremiantes del contexto
(Lopez, 2001). Desde aqui y desde
la disminucién de asignaturas que
obliga el concepto de créditos aca-
démicos, la importancia que tenia
la asignatura en si pierde peso, asi
como el trabajo transmisionista de
aula por parte del docente, pasando
a ser un medio que posibilita la
problematizacién de los asuntos de
la realidad y de las disciplinas y pro-
fesiones, llevando la logicay el es-
tilo de trabajo de la investigacion,
lo cual ha sido denominado por al-
gunos autores como Investigacion

an D‘ A11]')

De este modo se supera la represen-
tacion prevaleciente acerca de des-
tinar momentos exclusivos para la
docencia (los cuales ocupaban la
mayor “porcién” en nuestros
curriculos universitarios), momen-
tos diferentes para la investigacion
(muy escasos y poco financiados) y
momentos distintos para la exten-
sion (que la mayor parte de las oca-
siones se limitaban a la practica pro-
fesional a finales de la carrera), y se
supera igualmente la representacion
de un docente que se limita a pre-
parar clases, dictarlas y calificar
evaluaciones. Esto implica otros
modos de evaluar, de planear el tra-
bajo académico, de articular discu-
siones y esfuerzos en colectivos do-
centes; implica articularse con los
procesos de las lineas de investiga-
cion, mayor capacidad lectora por
parte de estudiantes y profesores a
partir del cultivo de la competencia
referida a la busqueda de informa-
cion. Implica mayor capacidad de
escritura, de trabajo en redes, de
crear publicaciones propias y de
publicar en revistas de otras insti-
tuciones académicas. Supone tam-
bién la necesidad de participar en
procesos interinstitucionales de de-
sarrollo social, que impacten real-
mente la calidad de vida de las po-
blaciones, aprendiendo del proceso

T O 7 xoras

y de las comunidades.

6  Con base en ponencia presentada por el Doctor Raul Munévar en Noviembre de 2003 en Cali, en el marco del primer
simposio de investigaciones “Experiencias de formacion y didlogo de saberes”, convocado por el IDEAF.
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Esto va a cambiar mucho las formas
de contratacion del docente, puesto
que el concepto de “hora clase” se
supera, requiriéndose académicos
que ademas de ensefiar formulan y
acompafan procesos de investiga-
cidén en equipo con otros docentes y
estudiantes, que escriben y estan en
procesos permanentes de formacion
avanzada disciplinar y pedagdgica,
que se vinculan a procesos sociales
de gran impacto, entre otros. Aqui
se esta pasando de reproducir un sa-
ber que se producia en otras latitu-
des alarecreacion y produccion per-
manente de conocimiento. La mayo-
ria del trabajo académico, tanto de
docentes como de estudiantes ya no
se realizara en el espacio que deno-
minabamos “hora de clase”, sino en
los demas procesos que hemos veni-
do resefiando.

Si los curriculos se siguen fundamen-
tando en el concepto de “materias”
(asignaturas), por importantes que
¢stas parezcan, nunca alcanzara el
tiempo curricular para cubrir la tota-
lidad de lo que unos y otros conside-
ran importante incluir como conteni-
do en un momento dado, por lo cual,
desde esta estrategia de los nicleos
problematicos se apunta a una de las
intenciones de la propuesta pedagoé-
gica: el aprendizaje autonomo, la ca-
pacidad de aprender a aprender, sin

lo cual los futuros profesionales que-
darian rapidamente obsoletos ante la
velocidad con que se transforman hoy
los conocimientos.

Y es en este punto donde cobra re-
levancia otro concepto que se quie-
re destacar, el de competencias, el
cual supone, ademas del saber (en
lo cual se fundamentaban, de ma-
nera casi exclusiva, los anteriores
curriculos universitarios), la capa-
cidad de hacer, pero un hacer con
sentido, con responsabilidad social,
de cara a una lectura de las necesi-
dades del contexto. Formularlas ha
sido en si misma una dificultad
grande a superar, pero aun mayor
es el reto de cambiar el modo de
acompaiiar los procesos formativos
del estudiante y los modos de eva-
luar a partir del concepto de com-
petencias. Sabemos que el Estado
ya esta evaluando por competencias
a los profesionales que egresan de
nuestras universidades, para apoyar
los procesos de autoevaluacion de
calidad, pero también en el marco
de la globalizacion, que posibilita-
ria la homologacion de titulos a ni-
vel internacional, a partir de unas
condiciones minimas de calidad.

Formarse como profesional compe-
tente supone por parte del estudiante
gran dosis de responsabilidad con
los procesos académicos que pro-




picia el curriculo, en interaccién con
sus compaiieros de estudio y los
equipos docentes. Supone contar
con respaldos cientificos y tecnolo-
gicos muy actualizados, asi como
del acompafiamiento y evaluacion
de docentes que se comprometen
con el estudiante como ser humano
y con los grandes problemas teodri-
cos y contextuales a los cuales bus-
ca dar respuesta el proceso
curricular.

Todo esto no seria posible sin
curriculos flexibles que ofrezcan
mayores posibilidades de eleccion
al estudiante, de manejo de sus
tiempos, de modos alternativos de
evaluacion, y de movilidad entre
universidades locales, regionales y
nacionales.

Antes de referirnos a la didactica,
vale la pena dejar en el horizonte
planteada la dificultad que supone
la evaluacion curricular, sin la cual
no serian posibles los procesos per-
manentes de mejoramiento. Dificul-
tad porque los resultados o impacto
real de estos nuevos curriculos solo
podran ser mensurados en el largo
plazo, cuando estos jovenes que han
empezado a experimentar los nue-
vos curriculos (en algunos progra-
mas solo comenzaran a mediados
del 2005) se gradien y comiencen
a ejercer en sus respectivos campos,

y sea la sociedad la que nos refleje
su calidad humana y profesional y
ellos mismos puedan dar testimo-
nio de como su proyecto de vida va
realizandose. Y decimos dificultad
porque no puede la institucion es-
perar tanto tiempo para hacer ajus-
tes, sino que tiene que hacer proce-
sos permanentes de autocritica para
superar las falencias que dichas “hi-
poétesis’ vayan presentando.

PRETENSIONES EN
TORNO A LAS
DIDACTICAS

Aqui ya no hablamos de breve his-
toria, dado que el asunto de las
didacticas se plantea apenas como
proyecto, no sin resistencias, porque
de un lado se lucha contra una re-
presentacion social de didactica que
la ve solo como un conjunto de téc-
nicas para amenizar las clases, y de
otro, contra la oposicion de quienes
consideran que la reflexién
epistemoldgica que supone la didac-
tica, poco o nada pueden contribuir
a la transformacion de las practicas
docentes, bajo el supuesto también
enunciado de que la sola descrip-
cion y transmision de las mismas
es suficiente para lograrlo. Por este
motivo (el planteamiento de que
esto es apenas un “proyecto”
institucional), es que aqui no se re-
sefia, como si se hizo en torno a los
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dos conceptos anteriores, como lo
asume la UCPR, ni las facultades,
en vista de que la Universidad no
adopta aun una posicion oficial, y
las facultades y programas tienen
hasta el momento algunos
acercamientos, y en algunos casos
adelantan algunas investigaciones,
pero aun no se puede afirmar que
se cuenta con posiciones relativa-
mente solidas para incorporarlas en
este capitulo. Por este motivo se pre-
sentara algunos aportes teoricos que
nos hacen algunos autores que has-
ta el momento nos estan iluminan-
do en torno a la tematica.

(Por qué decimos que las didacticas
suponen una reflexion
epistemologica?, porque el concep-
to mas reciente (30 afos a lo sumo)
de diddctica de las ciencias se fun-
damenta en el concepto de transpo-
sicion diddctica, entendido como el
ejercicio que hace el docente de tra-
ducir unos conceptos elaborados en
un contexto de produccion de cono-
cimiento cientifico, a un contexto de
ensefianza. La importancia de este
concepto reside en el quiebre de la
ilusion de correspondencia entre el
saber que se ensefay el conocimien-
to especifico de la disciplina en el
ambito académico. El concepto de
transposicion diddctica formulado
por Chevallard (en Bronckart y
Schneuwly, 1996) se refiere al “pro-

ceso complejo de transformaciones
adaptativas por el cual el conoci-
miento erudito se constituye en co-
nocimiento u objeto a ensefar; y éste
en objeto de ensefianza (o conoci-
miento ensefiado)” (Frigerio, 1991:
30). El fendmeno de la transposicion
didactica comprende las sucesivas
transformaciones -rupturas, despla-
zamientos, distorsiones- que se pro-
ducen en el conocimiento desde que
es elaborado por la comunidad cien-
tifica hasta su operacionalizacién
institucionalizada como conocimien-
to escolar.

El proceso de la transposicion di-
dactica caracteriza un conjunto de
mediaciones en el que es posible
identificar niveles sucesivos: un pri-
mer nivel identifica el proceso de
seleccion y designacion de ciertos
aspectos del saber cientifico como
contenidos susceptibles de formar
parte del curriculum escolar. Un
segundo nivel traduce el conjunto
de transformaciones que se operan
en el saber designado como conte-
nido a ensefiar cuando es objeto de
transmision en los procesos escola-
res de ensefianza y aprendizaje, con-
virtiéndose en objeto de ensefianza
(Bronckart y Schneuwly, 1996).

El saber que forma parte del sistema
didactico no es idéntico al saber cien-
tifico, y su legitimidad depende de




la relacion que éste establezca des-
de el punto intermedio en el que se
encuentra respecto de los académi-
cos y del saber cotidiano heredado
de la cultura de referencia.

Esta distancia entre el saber que se
quiere ensefar y el saber cientifico
es negada, porque de dicha nega-
cion depende, en parte, la legitima-
cion. La transformacion de los co-
nocimientos en su proceso de adap-
tacion supone la delimitacion de
conocimientos parciales, la
descontextualizacion y finalmente
una despersonalizacion.

A proposito de la despersonalizacion
del saber, sefiala Chevallard (1991)
que todo saber esta conectado origi-
nalmente con su productor, puesto que
se encarna en ¢l. Compartir ese sa-
ber, atn en el interior de la comuni-
dad académica, supone cierto grado
de despersonalizacion, que constitu-
ye un requisito para la publicidad’ del
saber. Por ejemplo, menciona que lo
que hoy conocemos como “mecanica
clasica”, fue en principio un saber
personal (casi esotérico, agrega) de
Isaac Newton. Fueron las presiones
de su entorno las que produjeron el
nacimiento de los “Principia”. Pero
sin duda, este proceso que se inicia
dentro de la misma comunidad aca-
démica, completa su ciclo en el mo-
mento de la ensefianza: “... pueden

Chevallard parte del analisis del sis-
tema didactico, el cual es presenta-
do como una relacion triddica entre
docentes, estudiantes y el saber (que
se ensefia). El sistema de ensefian-
za puede envejecer, y este envejeci-
miento puede darse en dos sentidos:

a. Respecto al avance cientifico (en-
vejecimiento bioldgico)

b. Respecto a los cambios sociales
(envejecimiento moral)

Por otra parte, el saber ensefiado
dentro del sistema didactico requie-
re la aprobacion de la comunidad
cientifica, pero también el de los
padres que delegan en las institu-
ciones la instruccion de sus hijos.

Asi, alrededor del sistema diddcti-
co aparece lo que el autor denomi-
na noosfera, concepto éste que re-
presenta una suerte de “tamiz” que
se produce por la interaccion entre
dicho sistema y el entorno social.

El autor agrega el concepto de vigi-
lancia epistemologica, aludiendo a la
atenta mirada que debe haber respec-
to a la brecha existente entre el saber
académico y el saber a enseifiar.

Una vez instalada la duda sistema-
tica, es posible una ruptura
epistemologica que permita al
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didacta deshacerse de la ilusion de
transparencia aparente dentro del
universo en el cual ensena.

Esta sucinta introduccién a lo que la
transposicion didactica supone, abre
una serie muy interesante de
interrogantes que deben plantearse,
la Universidad en su conjunto y cada
uno de sus programas. Entre ellos se
cuenta e/ grado de conocimiento que
se tiene de los saberes previos con
los cuales los estudiantes llegan, en
determinado momento, a estos pro-
cesos formativos profesionales; e/
grado de actualizacion con que
cuentan sus docentes respecto a las
discusiones de punta que se generan
en sus respectivas comunidades aca-
démicas, las logicas de construccion
del conocimiento que alli se estan
elaborando, e/ modo en que se arti-
culard este ejercicio de transposi-
cion a los debates interdisciplinarios
que se estan produciendo en el mar-
co de los nucleos problematicos; e/
asunto de aquellos programas nues-
tros que no son propiamente una
“ciencia”, puesto que en estricto no
se podria postular alli un concepto
de “didactica de una ciencia”, sino a
lo sumo “ensefianza” de una disci-
plina o profesion. En esta reflexion
la Universidad Catdlica Popular del
Risaralda no esta sola, ya que ade-
mas de la gran discusion que sobre
el tema se esta dando en los paises

de habla hispana, en Colombia se
acaba de crear una asociacion de uni-
versidades al respecto y se vislum-
bran programas de postgrado y otro
tipo de estrategias que cualifiquen
este debate, tanto a nivel de una di-
dactica general, como de cada disci-
plina en particular.

UNA MUY BREVE
CONCLUSION

El aprendizaje significativo y la
problematizacion se convierten en
dos de los conceptos mas importan-
tes de la Propuesta Pedagdgica de
la Universidad Catdlica Popular del
Risaralda, la cual procura recoger,
amanera de sintesis, los debates que
en dicho campo se han dado al in-
terior de la misma en los ultimos
afos, a fin de lograr unos criterios
comunes que hagan viable la forma
en que la institucion entiende el
principio de “formacion”. Son pre-
cisamente esos dos conceptos los
que sirven de cimiento a los Fun-
damentos Curriculares de la Uni-
versidad, a partir de los cuales los
programas han adelantado procesos
muy serios de reforma académica
en este campo especifico hemos
destacado como los niicleos proble-
mdticos y las competencias son dos
de los conceptos que mas transfor-
man el panorama pedagdgico de
nuestra Universidad, a fin de hacer




operativos principios como el
aprendizaje autéonomo, el trabajo
en equipo para potenciar la capaci-
dad de “aprender a aprender” del es-
tudiante, en torno a los problemas
teoricos y contextuales mas impor-
tantes que su disciplina en particu-
lar ha identificado, y en el trasfon-
do, la formacion humana y en in-
vestigacion, base necesaria para que
el egresado pueda ser considerado
en la sociedad un profesional com-
petente. Hacia el final se intenta ar-
ticular estas dos dinamicas —la pe-
dagogicay la curricular- con el reto
de las diddcticas especificas de las

disciplinas que cada programa vie-
ne planteandose en estos afios re-
cientes; en este ultimo sentido, se
abord¢ el concepto de fransposi-
cion diddctica, el cual plantea el
desafio de hacer comunicables,
unos conocimientos construidos en
un contexto cientifico, en un con-
texto propiamente escolar, donde
las condiciones institucionales, las
del docente y las de los estudian-
tes, implican nuevas formas de re-
presentar dicho conocimiento, para
que el mismo pueda ser aprendido
¢ incorporado a los debates gene-
rados en torno a los nucleos pro-
blematicos.
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Calle 50 via interna de la Universidad Catolica Popular del Risaralda, acceso a los parqueaderos.

Jarillon del rio Consota ubicado en la zona nororiental de la Universidad

“Hongos” Se adhieren al tronco y logran su transformacion con luz y color.
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