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Reflexiones criticas sobre el concepto

de Transposicion Diddctica de
Chevallard

Jorge Cardelli’

RESUMEN

El objetivo de este trabajo es iniciar una reflexién critica de algunos conceptos
centrales de la teorfa antropoldgica de la Did4ctica de la Matemdtica y su potencialidad
como perspectiva general para una Did4ctica de los Saberes Cientificos. El punto de parti-
da es el concepto de transposicién diddctica. Se muestra sus aperturas hacia una mirada de
la ensefianza como trabajo sobre los objetos de la cultura. Desde esta apertura se puede
visualizar la divisién del trabajo diddctico en términos de concepcién y ejecucidn, y el
significado de esto en términos de hegemonia. Otra apertura sobre la que se reflexiona es el
papel de este concepto en la constitucién de la diddctica como campo cientifico. En este
punto se toma una posicién critica en torno a la propuesta de Chevallard de constitucién
del objeto de investigacién y su independencia de la mirada del investigador. Finalmente se
valora de manera critica la perspectiva amplia del saber propuesto por Chevallard y su
funcionamiento en el campo antropoldgico.

Palabras claves: Saber, Antropologfa, Transposicién, Did4ctica, Hegemonia.

ABSTRACT

The aim of this paper is to be a critical view of some of the central concepts of the
anthropologic theory of Didactic of Mathematics, and its potential as a general view for a
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Didactic of the Scientific Knowledge. The starting point is the concept of Transposition
Didactique (Didactical Transposition). New points of view are shown in order to reach a
new conception of teaching as a way of working on the objects of culture. From this view
it can be visualized the division between the didactical work in terms of conception and
execution, and its meaning in terms of hegemony. Another point of view is the reflection
on the role of this concept in the constitution of the didactic discipline in the scientific
field. About this specific point there is a critical position regarding Chevallard’s proposal
about the constitution of the object of investigation and its independence from the
subjectivity of the investigator. Finally, importance is critically attached to the wide view of
knowledge proposed by Chevallard and its operation in the anthropologic field.

Key words: Knowledge, Anthropology, Transposition, Didactic, Hegemony.

INTRODUCCION

Dada las caracteristicas introductorias de esta reflexion algunos términos
son usados con cierta ambigiiedad a los efectos de mostrar su posible ampliacién.
Este es el caso de “Diddctica de la Matemdtica”, “Diddctica de las Disciplinas”,
“Didéctica de los Saberes”. Lo que estamos proponiendo es una revisién de los
conceptos de la Teorfa Antropoldgica de lo Diddctico de Chevallard desde una
visién pedagdgica que se haga cargo de las relaciones de dominacién en la socie-
dad en que vivimos y del papel que juegan la cultura y la ideologia en el desarrollo
de la hegemonfa.

Con respecto a la bibliografia citada, el criterio que se ha usado es seleccio-
nar aquellas que indudablemente estdn en juego en la elaboracién. En ese sentido
las propuestas conceptuales que se estdn presentando son tributarias de la perspec-
tiva marxista de los autores citados. Lo novedoso estd, en todo caso, en que se
introducen en los problemas did4cticos concretos.

FECUNDIDAD DEL CONCEPTO

El concepto de transposicién diddctica es un objeto clave en la Diddctica
Antropoldgica propuesta por Chevallard. Este concepto presupone la idea de sa-
ber cientifico y de manipulacién sobre el mismo. Este tltimo es pensado como un
emergente de las pricticas sociales en un cierto dominio de realidad y se realiza en
ellas. Pero el saber no se reduce a ellas, tiene cierta distancia. El desarrollo del
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mismo esta asociado a la constitucién de determinadas instituciones. En el desen-
volvimiento de estos procesos institucionales se dan las relaciones de los sujetos
con el saber y en particular la manipulacién del mismo. Los procesos de aprendi-
zaje escolar surgen de las précticas de estudio organizadas por el profesor. En este
sentido, la ensefianza es disefio y ejecucién de procesos diddcticos. Es necesario
agregar a la conceptualizacién de Chevallard, que estos procesos expresan una
pedagogia a partir de los objetivos que tienen para el sujeto en relacién con el
saber y con la cultura dominante. Esto a su vez contribuye a la determinacién de
las caracteristicas del tipo de hegemonia que los dirige, la cual no es independien-
te de la que ¢jerce la clase dominante en la direccidn general del proceso social.
Esta ampliacién de la perspectiva pedagégica es clave para aproximarse a los pro-
cesos diddcticos concretos. En ninguna institucién se aspira a construir un vincu-
lo abstracto con el saber matemdtico, histdrico, geografico u otro objeto cultural
cualquiera que quiera ser ensefiado.

La ensefianza implica el desarrollo de un tipo particular de vinculo con el
saber a ensefiar; debe transformarlo para que cumpla un papel determinado en el
proceso diddctico y luego trabajar con él. En este sentido, podemos decir que se
generaliza el concepto de trabajo, en tanto el trabajo con el saber tiene las mismas
caracteristicas que los procesos de trabajo con los objetos materiales. En rigor lo
que se generaliza es la concepcidn de objeto, porque ahora se incluyen las emer-
gencias tecnoculturales. Lo que estoy diciendo es que el concepto de transposi-
cién diddctica de Chevallard implica un proceso manipulativo con el saber en
direcciones definidas y con fines determinados; en este sentido, se corresponde
con los términos del concepto trabajo, implicando una ampliacién del mismo.
Esta apertura de la ensefianza hacia el trabajo con el saber, en tanto objeto de la
cultura, se hace visible a partir de la idea de transposicién didéctica de Chevallard.
Esta es la razén principal por la que entiendo que se vuelve fecundo este concepto.
Si bien estas ideas las desarrolla fundamentalmente en torno al saber matemdtico,
tienen una gran potencialidad para avanzar tanto en el conocimiento de los proce-
sos diddcticos en la escuela, como en sus dimensiones antropoldgicas y funda-
mentalmente en sus articulaciones con la pedagogfa.

La transposicién diddctica es un proceso y no una prictica individual. Se
realiza en las pricticas de ensefianza de los profesores, pero esto no la agota. Para
describir este proceso es necesario distinguir el movimiento que lleva de un saber
—en tanto objeto producido por la cultura— a un saber a ensefiar, del que trans-
forma este saber a ensefiar en un saber ensefiado en un nivel de disefio, por un
lado, y en el de ejecucidn, por otro. Es decir que es parte del curriculum. Con
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respecto al tltimo movimiento, distinguimos los procesos transpositivos que se
convertirdn en gufas de los trabajos de los educadores en el aula, de las
transposiciones desarrolladas por éstos en el disefio de la ensefianza concreta en las
aulas. Estas tltimas también deben ser entendidas en términos de procesos
institucionales. Desde diferentes perspectivas de la Teorfa Critica en educacidn,
como por ejemplo la de Apple, se sugiere que este dltimo aspecto estd siendo
determinado de manera creciente por el primero. Esto se aclarard mas adelante.

En estos planos, el andlisis Chevallard no es lo suficientemente concreto
porque deja afuera los elementos de hegemonia e ideologfa que son constitutivos
del proceso mismo. La primera parte del proceso transpositivo, el que convierte
un saber en saber a ensefiar, se realiza sélo en determinadas coyunturas histéricas,
como fue el caso de los Contenidos Bdsicos Comunes implementados a partir de
la Ley Federal en nuestro pais. Esto no excluye que se produzcan movimientos
parciales en el marco de diferentes politicas educativas. En este proceso termina
predominando una determinada perspectiva ideoldgica, y esto se logra a través de
mecanismos politicos que son el ¢jercicio prictico de la hegemonia de las clases
dominantes. La perspectiva ideoldgica que termina predominando se expresa en
dos dimensiones: la primera, de cardcter epistemoldgico, donde fundamental-
mente la ciencia oculta su cardcter politico (de clase, de raza y de género) y se
afirma en su papel dirigente (fundamentalmente legitimante), en tanto es expre-
sién de la verdad. La segunda, es la selecciéon de lo que serd ensefiado y lo que se
excluird. La batalla politico-cultural que hubo en nuestro pafs en torno a los Con-
tenidos Bésicos Comunes es una muestra de los intereses que estdn en juego. En
esto es clave el andlisis social, cultural, histdrico y politico concreto de la coyuntu-
ra correspondiente donde se produce la transformacién de los saberes a ensefiar.
Los mecanismos de hegemonia hay que verlos funcionar en su particularidad. Es
importante sefialar que de este proceso conflictivo no estd excluido ni siquiera el
saber matemdtico que tiene la mds alta imagen de desinteresado. Estas lineas de
trabajo, en sus aspectos mds generales, han sido desarrolladas en los trabajos de
Apple.

En el proceso de la transposicién diddctica propiamente dicho, el de la
transformacién del saber a ensefiar en saber ensefiado, Chevallard vuelve a no ser
lo suficientemente concreto porque no distingue entre el momento del disefio
mas general de los procesos did4cticos (designa a este espacio institucional como
Noosfera, lugar donde se piensa la ensefianza de los saberes) y el de la ejecucion.
En el proceso de disefio mas general convergen principalmente la industria edito-
rial, la capacitacién —en creciente mercantilizacién— y la formacién docente
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inicial. La participacién de los maestros y profesores es minima en este terreno.
Aqui es necesario sefialar que una dimensién fundamental de este proceso de
disefio mds general es pedagdgica, que tiene su momento de desarrollo, y en su
ejecucién aspira a ser parte de la determinacién de la ensefianza concreta en las
aulas. Si ejemplificamos en términos de industria editorial, podemos hablar de
dos momentos, el de la preparacién de los libros y el de los diferentes mecanismos
de promocién de sus usos.

El protagonismo de los educadores en términos formales es posible en cual-
quier momento de la transposicién diddctica. Por ejemplo, es posible que un
educador participe en el disefio de un curso o de un texto de estudio que luego
serd retrabajado por otros educadores. Siempre se retrabajan los textos, inclusive
cuando son usados como gufa del trabajo de aula. Pero en los procesos educativos
concretos, la instancia de la Noosfera busca confinar la accién de los educadores a
la ejecucidn de lo que ya fue disefiado en términos mds generales. Si bien, como
dijimos mds arriba, el momento de ejecucién de la ensefianza concreta en el aula
también articula el disefio, la direccién y ejecucidn, se configura una divisién del
trabajo. Esta, en términos de concepcién y ejecucién, es uno de los mecanismos
por donde se canaliza la hegemonia interna de los sistemas educativos.

Estos mecanismos generales a través de los cuales se canaliza la dominacién
en los sistemas educativos estdn en el plano del debate pedagdgico. Para aclarar
esto es necesario ampliar el sentido de sujeto pedagdgico. El punto de partida que
tomo es una idea de Adriana Puiggrés. El sujeto pedagdgico es el que protagoniza
el dinamismo de la educacién vy, por lo tanto, no se reduce al estudiante sino que
incluye a los profesores/as en relacién con los alumnos/as. Si bien los objetivos
generales de la educacién se enuncian en términos de los educandos, los sistemas
educativos tienen como propdsito concreto organizar las précticas educativas, donde
los protagonistas fundamentales serdn educadores y educandos en un tipo parti-
cular de hegemonia de los primeros sobre los segundos y coherente con los obje-
tivos pedagdgicos generales. Esta relacién hegemdnica de la concepcidén de las
précticas educativas sobre la ejecucion de las mismas tiene entre sus componentes
principales la dimensién pedagdgica, que tiene a los educadores en su relacién
con los alumnos como el sujeto de su accidén. La invisibilidad del cardcter relacional
del sujeto pedagdgico para los educadores le permite sostener a los diferentes apa-
ratos ideoldgicos de la clase dominante la ficcién de que éstos son (y luego deben
ser) “transmisores” del saber legitimado como verdadero. Actualmente, se los con-
sidera coparticipes del proceso de transposicién did4ctica, puesto que son sefala-
dos como responsables cuando las cosas no andan bien en las aulas, cuando los
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estudiantes no protagonizan las situaciones did4cticas, cuando no se superan por
la via de un mayor aprendizaje los conflictos que dinamizan los procesos diddcticos.
La educacién funciona como sistema en mucho mds aspectos que los que son
visibles. Aqui se ve cémo partiendo del concepto de transposicion didéctica de
Chevallard se pueden profundizar afirmaciones mds generales de la Teorfa Critica
en educacién.

En el mismo orden de ideas, y tomando como partida el concepto de
topogénesis de Chevallard, se puede sefialar que también el instrumento general
de hegemonia de los educadores en su trabajo de ensefianza es la posesion de la
“teorfa’, mientras que la “prdctica” serfa patrimonio de los alumnos. Cuando se
ensefia, los/as alumnos/as y profesores/as ocupan distintos lugares en torno al
saber. El profesor ocupa predominantemente el lugar de la “teorfa”. La direccién
de la “teorfa” sobre la “préctica’ no es Unica y estd determinada por la pedagogfa
dominante en las instituciones educativas. En la transformacién de este proceso
de direccién estd uno de los caminos de la democratizacién de la educacién.

Este mecanismo general que permite canalizar la hegemonia interna en el
sistema educativo, donde los que poseen la “teorfa” o el “disefio” conducen a los
que realizan la “prictica” o la “ejecutan”, es estructural en el Sistema Capitalista.
Esto nos muestra el cardcter politico profundo que tiene la lucha por la democra-
tizacién en la educacion, y en la cultura en general. Para aquellos que creemos en
la profundidad de la crisis capitalista actual, y en que otro mundo es posible, esta
lucha es estratégica. En el caso de la educacién, esta democratizacién tiene dos
planos que son inseparables: uno es el disefio general de los procesos de transposi-
cién diddctica que posteriormente aspiran a realizarse en las aulas, el otro es la
democratizacién de la direccién de los procesos diddcticos por parte de los profe-
sores.

La hipétesis pedagégica con la que estamos trabajando es que en el sistema
educativo hay dos contradicciones articuladas por donde circulan los procesos
transpositivos organizando su dinamismo. La primera de ellas es la de la Noosfera
hacia los educadores y la otra la de los educadores hacia los educandos. Ambos
procesos contradictorios son dirigidos hacia sucesivas superaciones que se expre-
san en el avance en el aprendizaje de los que estudian. El cardcter de esta direccion,
con sus dimensiones ideoldgicas y politicas, es el desarrollo concreto de la hege-
monfa interna en el proceso educativo. Ambos procesos son diferentes, cada dind-
mica tiene su especificidad, pero la primera contradiccién condiciona a la segun-
da cuando la hegemonfa no estd en crisis. Este proceso global funciona con auto-
nomia relativa en el plano nacional.
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Haber avanzado por este terreno implicé acercar mds a lo concreto las pro-
puestas didédcticas planteadas por Chevallard. Es importante sefialar que en su
visién no se pone en cuestién la hegemonia del Saber Cientifico, sino que se
presenta como referencia absoluta y desinteresada de los procesos de ensefianza de
las disciplinas. Esto oculta los aspectos de dominacién ideolégica y politica que
atraviesa los procesos diddcticos. A su vez dificulta entrar en el terreno mds amplio
de la Pedagogia, donde los sujetos toman vida y se convierten en el motivo estra-
tégico de los procesos educativos.

LA DIDACTICA DE LOS SABERES Y EL CONCEPTO DE TRANSPOSICION DIDACTICA

El concepto de transposicién did4ctica surge en la Didédctica de la Matemd-
tica y contribuye a hacer visible la especificidad de la misma. El mismo puede
extender su uso a otras Did4cticas Disciplinares. Por este camino, Chevallard ini-
cia la Teorfa Antropoldgica de la Diddctica. Pero, como sefialamos mds arriba, este
concepto abre una perspectiva para pensar los problemas diddcticos, en la cual la
manipulacién sobre el saber se puede concebir en términos de trabajo. Se comien-
za a distinguir un tipo de trabajo sobre el saber a ensefiar que se lo pensaba como
idéntico al trabajo elemental y de rutina de los matemdticos. Esta distincién surge
con el creciente desarrollo institucional de los espacios donde se produce una
primera reorganizacién del saber, cuya concepcién condicionard luego la ejecu-
cién en el aula por parte de los/as profesores/as. Se desarrolla asf una intermediacién
préctica e institucional del proceso de preparacion del saber para ser ensefiado.
Mientras este proceso recafa en el profesor estaba oculto. Es aqui donde se inicia
un proceso de divisién del trabajo en que se empiezan a distinguir entre las insti-
tuciones que piensan los procesos diddcticos de las que lo ejecutan.

Es esta diferencia de momentos en la preparacién del saber a ser ensefiado
la que da sentido a que Chevallard, siguiendo Brousseau, proponga como objeto
de estudio de la Diddctica el interjuego que se da entre el saber matemdtico, el
educador y el educando. Es una relacién ternaria. Esta diferencia entre los saberes
a ensefar y los ensefiados es la que da pie a la hipdtesis de que en el interjuego
entre profesor/a, saber y alumno/a el papel organizador lo tenga el segundo. Esta
idea es originaria de Brousseau. Pero los procesos diddcticos, ademds de ternarios,
son pedagdgicos. El educador actda sobre el educando en el marco de determina-
dos objetivos de conocimiento de ese saber en juego. Esta dindmica es contradic-
toria y estd en constante superacion. El proceso de conjunto es dirigido por el
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educador y se comporta como una hegemonia y no como una gestién, como
tienden a pensarlo estos autores. Chevallard, siguiendo a Brousseau, conceptualiza
esta dimensién hegemdnica de los procesos diddcticos a partir del concepto de
contrato diddctico. Pero esta idea no se hace cargo del proceso vivo que es la
direccién de los procesos de ensefianza y las caracteristicas politico-ideolégicas de
Sus mecanismos.

A partir de las definiciones de estos autores, que se constituyen en hipGtesis
de partida, son legitimas las siguientes preguntas: ;cudles son las transformaciones
mds adecuadas en el saber a ensefiar para lograr un mejor efecto de aprendizaje?,
scudl debe ser el disefio de la situacién diddctica coherente con el saber transpues-
to para lograr el conocimiento adecuado? La busqueda de la respuesta a estas
preguntas abre un espacio de produccién de disefios de situaciones diddcticas en
cuya validacién no necesariamente tenga un papel protagénico el educador/a.
Esto conduce a reducir la direccién de los procesos diddcticos concretos a la ges-
tién de situaciones producidas en otro lugar. En términos institucionales esta es
una tendencia creciente.

Desde esta definicién del objeto de la Did4ctica se avanza en el proyecto de
constituir a la misma como un campo cientifico. Para que haya una ciencia de la
Didéctica de la Matemdtica (y de cualquier saber cientifico), ésta debe tener un
objeto sobre el cual trabajar. Este objeto, dice Chevallard, debe ser independiente
de la mirada del Didacta. La idea de independencia de Chevallard es la de las
Ciencias Naturales, y estd asentada en una perspectiva sistémica de la terna diddc-
tica. De este modo, el concepto de independencia es diferente del de autonomia.
Aqui creo que es necesario precisar que el objeto no es independiente de los suje-
tos diddcticos que le hacen de soporte. Luego la independencia del objeto del
investigador se trasladaria a los sujetos diddcticos y esto no es asi porque es cono-
cido que muchas propuestas surgidas del campo de la investigacién se han incor-
porado al trabajo de aula y han producido modificaciones de los procesos didécticos
concretos. Hay una unidad entre la investigacién diddctica y el objeto que se va
constituyendo y desarrollando histéricamente. Lo producido por los investigado-
res acttia sobre el objeto y ademds aspiramos a que sea mayor. Pero las formas de
esta incidencia no niegan la autonomifa relativa de los sistemas educativos respecto
de los investigadores de la Did4ctica. A partir de la autonomfa relativa del objeto
es posible desarrollar la investigacién cientifica en este campo y, por otro lado, a la
hora de la investigacién concreta, es posible construir la distancia epistemoldgica
que permitird conocer la necesidad interna del objeto de partida.

Desde el dinamismo propio de esta necesidad interna, que tiene cardcter de
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sistémico, Chevallard cuestiona la investigacién-accién en tanto proceso simultaneo
de conocimiento e intervencién transformadora en los procesos did4cticos. La
visién de necesidad interna de Chevallard excluye la posibilidad de la investiga-
cién-accién porque es humanismo voluntarista. Esta critica no pone en cuestién
los métodos de la investigacién-accién para producir nuevos conocimientos, pero
sf los redefine ddndoles un cardcter mds experimental. En esta critica estd la reivin-
dicacién de la necesidad de una buena “distancia” entre los investigadores de la
Did4ctica y los procesos de ensefianza. Deja para los primeros la produccién de
los conceptos tedricos que después deberdn guiar la prictica de los que intervie-
nen en los disefios de los sistemas educativos, por un lado, y la de los educadores,
por el otro. Chevallard no pone en discusién la divisidn entre concepcidn y ejecu-
cién del trabajo —que sefialamos mds arriba— como mecanismo de canalizacién
de la hegemonia ideoldgica y politica. Esta perspectiva es coherente con una vi-
sién de la ciencia ligada a la experiencia de las Ciencias Naturales y como dnico
espacio legitimo de produccién de verdades. Esta mirada también incluye las ca-
racteristicas de la relacién entre ciencia y tecnologfa que opera en este caso. Esto se
convierte en un obstdculo para ver en la investigacién-accién un camino de arti-
culacién entre la investigacion y la transformacién de los sistemas educativos.
Como decfamos mds arriba, esta autonomfia relativa es tributaria, en la
perspectiva de Chevallard, de la especificidad de las relaciones de educadores y
educandos con el saber a ensefiar (transposicién diddctica). Los procesos diddcticos
son pensados como relaciones ternarias organizadas a partir de un saber prepara-
do para ser ensefiado y reguladas por el contrato diddctico. En este marco concep-
tual hay una tendencia creciente a convertir la direcciéon del profesor en una ges-
tién de disefios diddcticos preelaborados. Esta mirada no es lo suficientemente
concreta porque deja de lado la dimensién pedagdgica de los procesos diddcticos
escolares y, consecuentemente, el valor ideoldgico y politico de la educacién en la
dominacidn capitalista. Esta dltima condicién surge de las caracteristicas pedagé-
gicas de las instituciones de ensefianza que se integran al proceso diddctico corres-
pondiente. Con esto quiero decir que las posibilidades de constitucién de la Di-
ddctica de la Matemdtica, o de cualquier saber como campo cientifico, han ido
emergiendo de manera histérica en la medida que se fueron constituyendo los
sistemas de ensefianza como realidades, con autonomifa creciente y como parte de
las caracteristicas de la direccién general de los procesos politicos nacionales.
Esta primera aproximacién sobre el objeto de estudio de la Did4ctica de la
Matemdtica ya constituye una hipdtesis que estructura las précticas donde predo-
mina la intencionalidad de ensefiar un determinado saber matemdtico. Como
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decfamos mds arriba, la diferencia entre saber ensefiado y a ensefiar, producto de
la transposicién diddctica, es la base de la hipétesis del cardcter ternario de las
relaciones internas del objeto did4ctico. Esto permite tomar distancia en el marco
de una perspectiva critica de aquellas miradas que hacian de la relacién docente-
alumno el eje central de la dindmica de los procesos diddcticos. En estos enfoques,
la Did4ctica de los Saberes en general, y en la matemdtica en particular, aparecia
como un campo de aplicaciones técnicas de otras disciplinas, especialmente la
psicologia. El hecho de incorporar el saber como parte activa del dinamismo del
objeto diddctico plantea la necesidad de conocer de qué maneras, o a través de que
mecanismos, se articula la relacién ternaria propuesta. Desde la perspectiva del
sentido comtin, el saber matemdtico es uno solo y es el que vive en la comunidad
de los matemdticos. Mas aun, la hipétesis del cardcter ternario de las relaciones en
las précticas educativas de alguna manera estuvo presente en aquellos investigado-
res que tenfan su trabajo centrado en la relacién docente-alumno. Al carecer de
una teorfa sobre los procesos del saber en la ensefianza, necesariamente muchas
investigaciones terminan haciendo predominar las explicaciones asentadas en la
relacién de los profesores con los estudiantes.

Hay un hecho en torno a la transposicién diddctica que Chevallard sefiala
con mucha fuerza y que es clave para pensar la independencia del objeto de estu-
dio de la diddctica como autonomia relativa de las instituciones educativas. La
transposicién diddctica pone en cuestidn, para los educadores, la legitimidad
epistemoldgica del saber ensefiado en tanto cuestiona la identidad con el saber a
ensefiar. El solo hecho de discutir la diferencia cuestiona esta legitimidad que
opera como soporte objetivo de la accién subjetiva que constituye el acto de ense-
fiar. El educador no es protagonista de la legitimacién del saber ensefiado y ésta ha
funcionado por la via de la identificacién con el saber a ensefiar. El educador se
legitima como transmisor, ensefia un saber que el no ha producido y como el
productor no estd visible pareciera no ser de nadie. Estos hechos expresan que
para los educadores no son visibles los procesos transpositivos institucionales que
operan sobre él como una hegemonfa. Esta invisibilidad politica de la Noosfera es
parte de un proceso discursivo que se legitima desde el Estado y que plantea el
cardcter técnico de las actividades de la misma y, como tal, se subordina a las
necesidades de orden politico de los que gobiernan la educacién o se adecua a la
demanda de los educadores. De manera creciente las actividades de la Noosfera
son privadas u organizadas a través de mecanismos de mercado que acrecientan su
cardcter no publico.
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En este sentido, el proceso que estamos viviendo es el de una paulatina
emergencia institucional y de legitimacién del cardcter no publico de los procesos
transpositivos. Las instituciones privadas tienen cardcter legitimante, como se
observa en el creciente papel protagénico que tienen los libros de texto en el dise-
fio de los procesos diddcticos concretos. En la legitimacién de los procesos
transpositivos los educadores son desplazados de manera mds radical hacia el pla-
no de la ¢jecucidn. Esto plantea con fuerza que la democratizacion de los sistemas
de ensefianza requiere de una organizacién del trabajo escolar diferente, que per-
mita avanzar hacia el protagonismo en la construccién de la legitimidad de lo
ensefiado por parte de los educadores. Esto nos lleva a ahondar un poco mds en el
funcionamiento del saber.

LoOS SABERES Y LA ESCUELA

El concepto de transposicién did4ctica nos posibilita hablar del saber en un
sentido mds amplio, donde el momento de la produccidn no sea el Gnico o tenga
el cardcter predominante en la vida del mismo. Chevallard visualiza esta articula-
cién conceptual y avanza sobre ella buscando encontrar un espacio epistemoldgi-
co donde puedan dialogar los saberes en general y las Diddcticas Disciplinares
como momento particular. En su perspectiva esto se reflejard luego en los disefios
escolares. La transformacién en saber ensefiado implica un reconocimiento de
una cierta identidad para éste. Identidad que permite definir la especificidad de la
Diddctica de los diferentes Saberes.

Desde la perspectiva del trabajo sobre el saber podemos distinguir el que se
realiza en la produccién del mismo, en la utilizacién y en la ensefianza, el cual se
da en el interior de instituciones que valoran de maneras propias las diferentes
organizaciones del saber utilizado. El trabajo de transposicién diddctica sobre los
saberes cientificos es diferente de los anteriores y podemos hablar de un cuarto
proceso vital. Esta afirmacién de Chevallard coincide con lo sefialado sobre el
desarrollo de las instituciones que despliegan las actividades transpositivas del
saber en el plano de los disefios mds generales. El trabajo transpositivo de la
Noosfera. Es importante ver que, en términos de trabajo, son cuatro instancias
absolutamente desarticuladas pero hay una identidad comun en desarrollo. Lo
que los separa es el papel que juega el saber en las instituciones donde se desarro-
llan estos procesos. Hay un proceso hegeménico que los integra en el plano poli-
tico e ideoldgico.
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Cuando se piensa el objeto de trabajo de la Diddctica de los diferentes
Saberes como una relacién ternaria, es necesario tener presente: que cada una de
las relaciones entre los distintos componentes estd mediada por la otra, sus parti-
cularidades, y las instituciones donde se desenvuelven. De la perspectiva de
Chevallard surge una hipdtesis muy fuerte, que consiste en suponer que la dind-
mica de los procesos diddcticos se acomoda al predominio de una relacién con un
saber determinado. En este caso particular, quiero sefialar que la relacién de tra-
bajo que el estudiante establece, por ejemplo, con el saber matemdtico o con el
saber geogrifico, estd mediada, a través del profesor, con la escuela, con el sistema
educativo, y con el papel que desde la hegemonia dominante le asignan a la Mate-
mdtica o a la Geografia en la formacién de nifios y jévenes. Cuando una joven de
la escuela secundaria ingresa a la hora de Matemdtica o de Geografia, lo hace en el
marco de un conjunto de actividades con objetivos formativos determinados.
Aprender Matemdtica o Geografia es producto de trabajar con estos saberes, pero
no en una relacién aislada o separada de un contexto de pricticas que la determi-
nan. La visualizacién de estas relaciones a partir de criterios que surgen del trabajo
matemdtico o geogrdfico en la comunidad cientifica explica su cardcter abstracto.

La escuela es la unidad de partida para el andlisis pedagdgico; en ella. se
ensefian distintas disciplinas, que son expresiones de diferentes saberes cientificos.
Si el objetivo es no producir un sujeto fracturado, el problema de la comunica-
cién interdisciplinaria estd planteado y tiene una forma particular que no escapa a
Chevallard. Entonces nuevamente adquiere sentido la pregunta formulada ante-
riormente. ;Dénde dialogan las diferentes Diddcticas Disciplinarias? La respuesta
es en la Antropologfa. Desde la perspectiva de Chevallard, las Did4cticas de las
diferentes disciplinas cientificas son parte de la Antropologfa. ;Qué es lo que hace
posible este didlogo entre las diferentes Diddcticas, las de la Matemdtica, de la
Fisica, de la Historia? La respuesta es que estudian los procesos donde hay
intencionalidad de ensefiar un determinado saber, y este es un objeto de la reali-
dad antropoldgica. En la perspectiva de Chevallard, la respuesta a cémo se cons-
truye la unidad pedagdgica en la escuela, es que ésta se realiza en el campo de la
cultura, de la antropologfa de los saberes y, desde allf, se le impone. Para que esta
unidad se desarrolle, necesita habilitar el concepto de contrato pedagdgico. Este
tltimo aparece como un complemento necesario para comprender la unidad es-
colar desde la mirada unilateral de los saberes.

En la pedagogia chevallardiana, el fundamento de la unidad curricular estd
en el campo de la antropologia de los saberes. La escuela funciona como un espa-
cio que articula diferentes procesos diddcticos con saberes que tienen legitimidad
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epistemoldgica y cultural —esta dltima, mds importante que la primera—. Am-
bas son un punto de partida necesario pero no suficiente. Dejan de lado el cardc-
ter emergente cultural propio que es la escuela. Esto implica una cierta dindmica
propia que atraviesa el sentido del trabajo con los diferentes Saberes. La escuela
articula lo diddctico y lo pedagdgico en una experiencia concreta, presionada y
limitada a su vez por la hegemonia politica, ideoldgica y cultural dominante.
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