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RESUMEN

La formacion profesional de los docen-
tes para conducir los procesos de ense-
flanza-aprendizaje representa un perma-
nente y necesario espacio de discusion,
controversia y consenso, en el esfuerzo
por lograr mejores resultados desde los
sistemas educativos en Chile y en el mun-
do. En este trabajo, tomando como refe-
rencia elementos del correlato empirico,
se realiza una contrastacion critica entre
la Transposicion Didactica presente en el
currfculum universitario de las escuelas de
formacion docente, y el Conocimiento Di-
dactico del Contenido ausente del mismo,
en términos de su fundamentacidn epis-
temoldgica; con el objetivo de evidenciar
tensiones, semejanzas, diferencias y com-
plementariedades. Esto permite poner en
discusion algunas interrogantes, y adelan-
tar propuestas para la incorporacion sinér-
gica de ambos procesos para contribuir al
mejoramiento de la formacion profesional
docente.
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ABSTRACT

The professional training of teachers to
lead the teaching-leaming processes re-
presents a permanent and necessary spa-
ce for discussion, controversy and consen-
sus, in the effort to achieve better results
from the educational systems in Chile and
in the world. In this work, taking as refe-
rence elements of the empirical correlate,
a critical contrast is made between the Di-
dactic Transposition present in the univer-
sity curriculum of teacher training schools,
and the Didactic Knowledge of the Con-
tent absent from it, in terms of its episte-
mological foundation; with the aim of evi-
dencing tensions, similarities, differences
and complementarities. This allows us to
discuss some questions, and advance pro-
posals for the synergistic incorporation of
both processes to contribute to the impro-
vement of professional teacher training.

Keywords: Didactic Transposition, Didac-

tic Knowledge, epistemology, teacher tra-
ining.

ACEPTADO: 30/06/2022



233

Rodrigo Ibafiez Coronado, German Moreno Leiva
Tensiones inter-paradigmaéticas en la formacion...

= S ri—
1.INTRODUCCION

Los procesos de formacién pro-
fesional universitaria de docentes en
Chile han sido y son objeto de perma-
nente reflexion desde la investigacion
educativa; y también de preocupacién
y atencién por parte de las instancias
de Gobierno y otros actores sociales,
que reconocen a la educacién como
pilar fundamental del desarrollo de
la nacién y los pueblos. Sin embargo,
la discusién que permita superar sus
falencias y avanzar, en muchos casos
parece quedarse en las formas y los
contenidos, sin intentar una aproxi-
macién critica a los marcos epistemo-
l6gicos que los harfan posibles. Esta
dindmica, asociada a los modelos de
desarrollo histéricamente seguidos
por Chile, se ha caracterizado por
vaivenes socio politicos, que han ido
definiendo y configurando los propé-
sitos y orientaciones de los procesos
de formacién docente profesional tal
y como se expresan en los curriculos
universitarios, asi como también de
los indicadores de calidad que son
usados para los mismos. Colaborando
en la definicién del sentido de la Edu-
cacién misma.

En Pedagogia, la Didactica general
para la ensefianza comprende princi-
pios genéricos de organizacién y di-
reccion en el salén de clases, y el co-
nocimiento de las teorias y métodos
de ensefianza, cuyo uso en general es
poco cuestionado. Sin embargo, el sa-
ber desarrollado en los centros o ins-
titutos de investigacion, laboratorios
o universidades es un saber especiali-
zado, logrado a partir de un conjunto
de procedimientos que se llevaron a
cabo enalgunlugar, espacio y tiempo;

y que, como saber cientifico no puede
ser ensenado en la forma como se
encuentra redactado en los textos o
informes técnicos-cientificos, lo que
constituiria un obstaculo a considerar

en el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje, derivando a su vez en impactos
y resultados negativos, no bien pre-
cisados, en la calidad de la formacidn
de estudiantes, sobre todo en el nivel
profesional del sistema educativo
(Pelldn et. al, 2009)

Para dar respuesta a dicho obsta-
culo ha sido incorporado en los curri-
culum el estudio de la Transposicion
Didactica del Contenido (TDC), cons-
tituida por un conjunto de técnicas
que permitirian la transformacién de
un contenido desde el saber cientifi-
€O a una versién comprensible y es-
tandarizada para la ensefianza a las
y los estudiantes (Chevallard 1985);
haciendo la salvedad de que, este
producto sufrirfa transformaciones
adicionales de caracter mas o menos
subjetivo hasta llegar a ser entregado
en el aula, y que estas ultimas quedan
relativamente fuera de control. En
ese sentido, el Conocimiento Didac-
tico del Contenido (CDC), entendido
como “la capacidad de los profeso-
res para ayudar a que los estudiantes
comprendan un tema o concepto de-
terminado” (Shulman 1986), podria
colaborar a dar cuenta de esos as-
pectos subjetivos tanto de docentes
como de estudiantes; sin embargo, el
CDC no se encuentra presente en los
curriculum, no es parte del proceso
de formacion docente, tomando en
cuenta que, toda actividad educati-
va tiene como respaldo una serie de
creencias y teorfas implicitas que for-




man parte del pensamiento del profe-
sor y que orientan sus ideas sobre el
conocimiento, la construccién de su
ensefianza y su aprendizaje (Ibafiez
y Villasana, 2020) (Abell, 2007) (Co-
chran-Smith y Lytle, 1990), (Porlan y
Rivero, 1998).

Por afadidura, la labor educativa
en Educacidn Superior es realizada
mayoritariamente por personas que
no tienen formacién pedagdgica ini-
cial, es decir, no han sido preparadas
en temas pedagdgicos ni de didac-
tica formativa. La labor que realizan
los docentes en las instituciones de
educacién superior es relacionada di-
rectamente con algunas situaciones
que hoy dia afligen al sistema univer-
sitario, como los bajos indicadores de
rendimiento académico, bajas tasas
de aprobacidn de asignaturas, y el au-
mento de los tiempos de titulacidn de
los estudiantes, sumado al incremen-
to en las altas tasas de desercidn de
los estudiantes de la Educacidn Supe-
rior. (SIES 2016).

Las Instituciones de Educacion
Superior (IES), para ayudar a que los
profesionales que se dedican a la do-
cencia tengan un mejor desempefio,
han disefiado programas especiales
de formacién académica que abarcan
aspectos pedagdgicos y de didactica
general; dicho desempefio docente
es medido por los resultados acadé-
micos de los estudiantes; cuyo se-
guimiento y evaluacion se ha hecho
generalmente desde un enfoque
cuantitativo, que aspira a objetivar
el fendmeno y poder hacer uso de
los datos en el disefio de politicas y
programas, pero, evidenciando po-
bres resultados hasta ahora. (Ibafez
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& Villasana, 2020) Algunos estudios
cualitativos revelan que los desafios
centrales que perciben las y los pro-
fesores principiantes son: dominar el
conocimiento pedagdgico del conte-
nido, manejar la disciplina, considerar
las necesidades individuales de los es-
tudiantes, evaluar sus trabajos y ma-
nejar el curriculo y recursos (Flores,
2014). Asi mismo, estudios de caracter
cuantitativo reportan que la principal
dificultad que perciben es el “manejo
de los estudiantes”, concentrandose
tal dificultad en los egresados de uni-
versidades altamente selectivas y en
profesores que se inician en contex-
tos vulnerables (Ruffinelli, 2013).

Como una forma de enfrentar esta
problemédtica, en Chile la mayoria de
las IES ha disefiado e implementa-
do programas de formacién inicial o
permanente para sus académicos, in-
sistiendo en el disefio y planificacién
de cursos, evaluacion de aprendizajes
y metodologias para el aprendizaje.
Algunos ejemplos son la Universidad
de Chile, que a través de su departa-
mento de pregrado ha implementado
el programa “Formacién en docencia
de primer afio” (Universidad de Chile,
2019); y la Universidad Catdlica de Chi-
le que implementd el “Diplomado en
docencia universitaria”, dependien-
te del Centro de desarrollo docente
(Universidad Catdlica de Chile, 2022).
Estas instituciones se ubican entre
las 6 universidades con mayor por-
centaje de retencién de alumnos de
primer afio y estan entre las 10 mejor
rankeadas a nivel nacional, de entre
las 41 universidades que tiene el pafs
(CNED, 2021).

Esto nos lleva a interrogarnos
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acerca de ;cudles pueden ser las po-
sibles razones y fundamentos episté-
micos para esta “exclusion” del CDC
en la formacién docente? ;Cudles po-
drian ser los propdsitos dela TDCy el
CDQ? ;Cudl es la posible relacidn entre
TDCy CDC2.

2.LA TRANSPOSICION DIDACTICA
DEL CONTENIDO

Chevallard (1985) entiende Ila
Transposicion Didactica del Conteni-
do (TDC) como la transformacion de
un contenido desde el saber sabio
(saber cientifico) a una versién com-
prensible para la ensefianza denomi-
nada saber a ensefar, el cual a su vez
sufre nuevas transformaciones hasta
convertirse en un objeto de ensefian-
za en el aula. De Faria (2006) sefiala
que la TDC mueve el saber de una co-
munidad (cientifica) a otra (escolar),
por lo cual tenemos distintos modos
del saber. En este proceso, el saber
ocupa distintos espacios y cumple
diferentes funciones; el primer modo
del saber corresponde al saber sabio,
desarrollado en los centros o institu-
tos de investigacion, laboratorios o
universidades; un saber especializa-
do, logrado a partir de un conjunto
de procedimientos que se llevaron a
cabo en algun lugar, espacio y tiem-
po. Este saber cientifico no puede
ser ensefiado en la forma como se
encuentra redactado en los textos
técnicos-cientificos, lo que constituye
un obstaculo a considerar en el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje. Por
lo cual, debe ser transformado en un
saber a ensefiar, que de esta forma
ocupa lugar en los programas de es-
tudio (curriculo). Se trata de un saber
ligado a una forma didéctica que sirve

para presentar el saber al estudiante
(Diaz, 2003)

Mientras el saber cientifico o sa-
ber sabio se presenta en textos técni-
cos, el saber a ensenar se limita casi
siempre a libros didacticos, progra-
mas y otros materiales de apoyo. En
el paso del saber cientifico al saber
ensefado, ocurre la creacién de un
modelo tedrico que va mas alla de los
propios limites del saber; a partir de
esta teorfa surgen los materiales de
apoyo pedagdgico, es decir, existe la
predominancia de una teoria didacti-
ca cuya finalidad se orienta a facilitar
el trabajo del docente. Este saber a
ensefiar, por la mediacién de institu-
ciones y personas, se convierte en el
saber ensefiado que acontece propia-
mente en el aula, aquel saber que un
docente lleva a la sala de clases. Che-
vallard (1985) sefiala que existen dos
tipos de transformaciones, la trans-
posicidn externa que ocurre del saber
sabio al saber a ensefiar. Del saber ge-
nerado por el cientifico que tiene su
historia y lenguaje propios, y que por
lo general no es apto para ser ensefia-
do, y debe ser sometido a un proceso
de descontextualizacién donde se eli-
minan los procedimientos fallidos, los
fracasos, es decir, la historicidad de
su construcciéon o su descubrimiento;
a un segundo momento en el cual se
produce la segunda transformacion,
la transposicidn interna, que aconte-
ce cuando el docente toma el docu-
mento oficial del ministerio de edu-
cacién, lo lleva al aula y planifica sus
lecciones. Esta transposicion interna
(del saber a ensefiar a saber ensefa-
do) estd ligada a una forma didactica
que tiene que hacerla viable para los




estudiantes.

Esa adaptacidon del saber sabio
produce otro distanciamiento entre
el saber original y el saber transfor-
mado. Ademads, cuando un grupo
hace una transposicién didactica, esa
transposiciéon también va a estar muy
ligada a sus creencias, es decir, no
existiria una sino que multiples trans-
posiciones diddcticas, cada una ligada
a orientaciones epistemoldgicas, pe-
dagdgicas, etc., de quien las realiza.
Cuando se hace la transposicién para
llegar al aula, el docente (quien tiene
los programas oficiales), va a tener
que recontextualizar el saber antes
des-contextualizado, des-historizado,
despersonalizado, des-temporaliza-
do; para que ocurra un aprendizaje
significativo, colocando el contenido
en el contexto en que estd ensefiando
a sus estudiantes. Esta segunda trans-
formacién, en buena medida queda
fuera de control, queda sujeta a par-
ticularidades, procesos de territoriali-
zacidén, que en definitiva tienen cardc-
ter subjetivo, y son dificiles de medir,
y cuyos resultados son impredecibles.

Por otra parte, el saber ensefiado
dentro del sistema didactico requiere
la aprobacién de la comunidad cienti-
fica, pero, también, la de los padres
que delegan en las instituciones la ins-
truccion de sus hijos. El estudio de la
trayectoria recorrida por el saber es-
colar, permite visualizar las diversas
influencias recibidas tanto del saber
cientifico como de otras fuentes. El
conjunto de las fuentes de influencias
que actuan en la seleccidn de los con-
tenidos que serdn parte de los pro-
gramas escolares y que determinan
todo el funcionamiento del proceso
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didactico recibe el nombre de noosfe-
ra (Chevallard,1985), conformada por
cientificos, profesores, especialistas,
politicos, escritores de textos y otros
agentes de la educacion. El resultado
del trabajo selectivo de la noosfera
determina los contenidos escolares
y ejerce considerable influencia en
la estructuracién de los valores, ob-
jetivos y métodos que conducen el
proceso de ensefianza. Para Solarte
(2006) el objeto del saber sabio es
reconocido como tal en una comuni-
dad cientifica, pero no es ensefiable
bajo esta forma. Se requiere de unos
mecanismos de extraccién de un do-
minio del saber sabio a la insercidn
dentro de un discurso didactico. Una
vez hecho este tratamiento; el saber a
ensenar es diferente del saber sabio,
pues este le sirve de referencia con su
entorno epistemoldgico en particular
y es diferente a la significacion origi-
nal ya que para introducirlo a la ense-
flanza se han incorporado una serie
de conceptos que lo estructuran para
hacerlo comprensible en la escuela.

De acuerdo a lo anterior, la TDC
podemos entenderla como el proce-
so que permite transformar el saber
sabio, que surge en una comunidad
cientifica, en un saber ensefiable;
que a su vez y por medio de técnicas
didacticas que orientan el trabajo pe-
dagégico de los profesores, se trans-
forma en un saber ensefado, en los
estudiantes. Esta TDC estd mediada
por las caracteristicas personales de
quien la realiza y por el tamiz de la
noosfera que también condiciona
el saber ensefiado que el profesor
transmite en el aula. Sin embargo,
como sefialamos antes, hay una parte
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del proceso de la cual no puede darse
cuenta completamente en el modelo
educativo aplicado.

3.EL CONOCIMIENTO DIDACTICO
DEL CONTENIDO.

Para Shulman (1986) es el “cono-
cimiento base para la ensefianza, y
describe la capacidad de los profeso-
res para ayudar a que los estudiantes
comprendan un tema o concepto
determinado”. En la mente de los
profesores se distinguen tres tipos
de conocimientos: a) El Conocimien-
to Tematico de la Asignatura (CTA),
que se refiere a la cantidad y orga-
nizacién del conocimiento del tema
per se b) El Conocimiento Curricular
(CQ), representado por los programas
y materiales necesarios para la ense-
flanza y ¢) El Conocimiento Didactico
del Contenido (CDC). Shulman (1987)
lo definid como las formas que em-
plean los docentes para representar
y formular el contenido tematico para
hacerlo mas comprensible para los
estudiantes, como el conocimiento
que va mas alld del tema persey que
llega a la dimensién del conocimiento
practico del tema de la materia para
la ensefianza. El CDC es diferente del
Conocimiento Didactico general para
la ensefianza, el cual comprende prin-
cipios genéricos de organizacién y di-
reccién en el salén de clases y el cono-
cimiento de las teorias y métodos de
ensefianza (Marcelo,1993),(Mellado y
Carracedo,1992); el CDC representaria
la combinacién de contenidos y peda-
gogia en la comprensién de cémo los
temas, los problemas o los asuntos se
organizan, representan y adaptan a
los diversos intereses y habilidades de
los estudiantes, y se presentan parala
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ensefanza.

Para Alvarado (2012) el CDC, es
una forma de describir el conocimien-
to que poseen los profesores. Puede
considerarse un puente entre aspec-
tos pedagdgicos y de contenidos que
pueden ser Utiles para la preparacién
y actualizacién de los profesores.
Contempla la habilidad de traducir
los contenidos para un grupo diverso
de estudiantes, utilizando muiltiples
estrategias, métodos de instruccién
y representacion, considerando las
limitaciones contextuales, culturales
y sociales dentro del ambiente de
aprendizaje. Mientras que, en cierto
sentido, existen habilidades genéri-
cas para ensefiar, muchas de las ca-
pacidades didacticas del profesor ver-
san sobre contenidos especificos y su
propia prdctica profesional, forman
parte del CDC. Grossman (1990) (Ace-
vedo, 2009) lo definen como ese co-
nocimiento especial empleado por un
profesor para transformar su conoci-
miento del contenido tematico para
beneficio de los estudiantes. Cochran
y otros (1991) lo entienden como la
manera mediante la cual los profeso-
res relacionan su conocimiento diddc-
tico a su conocimiento de contenidos
en el contexto escolar para la ense-
fanza de determinados estudiantes,
y asi mismo, como el entendimiento
integrado de los cuatro componentes
que posee un profesor: pedagogia,
conocimiento teméatico de la materia,
caracteristicas de los estudiantes y el
contexto ambiental del aprendizaje.
Hashwech (2005) lo presenta como
un conocimiento personal y privado,
mas que publico, pues se captura al
observar individualmente a los profe-



sores trabajar en el aula y expresarse.
El CDC es una coleccién de unidades
basicas denominadas construcciones
didacticas del profesor, que se desa-
rrollan a través de la experiencia. Esto
contrasta con el conocimiento pro-
fundo que un profesor puede tener
de un contenido, en el cual el conoci-
miento estd bien organizado y jerar-
quicamente ordenado.

El CDC podemos entenderlo pro-
visionalmente como un conocimiento
personal, propio de cada docente, de
caracter complejo, que se construye
principalmente a base de la experien-
cia adquirida en el desempefio de su
formacidn técnica y que es la forma
en que el profesor “traduce” eso que
quiere compartir a sus estudiantes, en
algo entendible para ellos. Es la com-
binacién necesaria entre conocimien-
to técnico - conocimiento pedagdgico
y experiencia disciplinar (ejercicio de
la profesion).

4.LOS POSIBLES PROPOSITOS:
¢EXISTEN DIFERENCIAS ENTRE
TDCY CDC?

Una primera consideracién esta
dada por la intencionalidad y foca-
lizacién que se hace desde ambos
conceptos durante el proceso de en-
sefianza, mientras la TDC se sitta prin-
cipalmente desde el objeto a ensefiar,
es decir, desde el contenido que se
quiere transmitir a los estudiantes y
como se traduce desde un saber sabio
a un saber ensefable; el CDC se cen-
trarfa en los sujetos que interacttian
en el proceso: el profesor y cémo sus
aprendizajes previos en la ensefianza
o en el practica de la materia ayudan
a compartirlos de mejor manera a sus
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estudiantes, aprendiendo a su vez,
ella o él mismo en un proceso mutuo
de ensefianza-aprendizaje; y un otro
sujeto, el alumno, su trayectoria de
vida, sus caracteristicas particulares
de aprendizaje, y cdmo pueden com-
plementar el proceso. Visto asi, ¢el
CDC podria estar acoplado, o, en la
misma dimensién que la transposi-
cién interna que es considerada en la
TDC?

Una segunda distincion tiene que
ver con los propdsitos es el ;qué se
pretende lograr con la forma de apro-
ximacién que parece subyacer ambos
conceptos?, el CDC es reconocido
como un fendmeno de cardcter com-
plejo, subjetivo, propio de cada indivi-
duo; que sin pretender llegar a tener
el conocimiento completo colabora
a su comprensidn, y asume que siem-
pre habra una parte que quedard enla
incertidumbre y deberemos aprender
a convivir con ella, esto lo acercaria al
paradigma de la complejidad. (Morin,
1998)) La TDC por su parte, y desde
la I6gica del paradigma positivista, se
presenta como una técnica, una rece-
ta genérica reproducible y estanda-
rizada que indica la forma en que se
deben hacer las cosas, que pareciera
apuntar a traducir el proceso a indica-
dores; teniendo la pretensién de con-
trolar el fenédmeno, o por lo menos
intentarlo. Es importante considerar
que, aunque la TDC es presentada
como una técnica que podria ser apli-
cada por cualquier persona, pero que
inevitablemente va a estar mediada
por el actuar de esas personas, que
por definicién son distintas unas de
otras, y por lo tanto, estarfa siempre
determinada por subjetividades, don-
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de cada individuo al hacer la trans-
posicidn interna de los contenidos lo
estd haciendo a través del prisma de
su particularidad como ser humano.
Vale preguntarnos ¢hasta qué punto
la pretensién de controlar y predecir
nutre o mutila el proceso de ensefian-
za-aprendizaje?

La TDC externa, y luego interna,
que se da en el marco definido por la
noosfera, selecciona, descontextuali-
za, y luego hace el intento de recon-
textualizar los contenidos selecciona-
dos; pareciera que con el propdsito
de homogeneizar el conocimiento e
instrumentalizar su aprendizaje y los
resultados, posiblemente para ha-
cerlos mds evaluables, controlables y
predecibles, fiel a la [égica positivista.
Pero, ¢los resultados van a ser los mis-
mos independientemente del sujeto
que aplica la técnica?

Volvamos a una distincién episte-
moldgica sutil pero clave, que deriva
de los propdsitos declarados o no: a
diferencia de la TDC, el CDC estaria
fuera de control, en el terreno de la
complejidad, que no es predecible,
que es el espacio de libertad donde
se mueve el momento del aprendi-
zaje. Ademads, independientemente
de la pretension ilusoria de ignorarlo
y excluirlo, de igual manera va a ocu-
rrir, sélo que subsumido, de manera
inconsciente, y restandole probables
beneficios a lo que podria ser su apli-
cacioén consciente y sistematica en los
procesos de ensefianza - aprendizaje.

5..SON HOMOLOGABLES LATDC
Y EL CDC?

Entendiendo que el proceso des-
de la TDC interna hasta llegar al saber

ensefiado, no es estrictamente lineal,
podemos decir que llegado cierto
punto existe una suerte de recursivi-
dad esencial o sinergia con el CDC.

Cuando el docente se enfrenta al
saber a ensefiar y tiene que traducirlo
para entregarlo en el aula, de acuerdo
a lo que sefialan los planes y progra-
mas aprobados por la autoridad; pero
no se vale sélo de las herramientas
formales que conoce a través de la
didactica general, sino que también
utiliza su CDC para encontrar la me-
jor forma para que sus estudiantes
aprendan. En la mayoria de los ca-
sos el docente no es consciente de
que existe el CDC o de que lo tiene y
puede utilizar; recurre a él buscando
respuestas en su mente y en expe-
riencias previas que le ayuden a en-
frentar el desafio de aprendizaje de
sus estudiantes. Sin embargo, no es
capaz de definirlo y distinguirlo como
herramienta. (Ibafiez y Villasana 2022)

Podemos identificar algunas dis-
tinciones, pero también intersec-
ciones entre ambos conceptos y al-
gunos de sus componentes; asi, en
la TDC se habla de dos momentos o
transformaciones: una externa (del
saber sabio al saber a ensefar), cuyo
producto recibe el docente a través
de los planes y programas de estu-
dios entregados por el Ministerio de
Educacidn para ser ensefiados a los
estudiantes, y una interna, mediante
la cual estos contenidos son tradu-
cidos en contenidos de aula a través
de técnicas diddcticas generales, de
manera de poder hacerlos entendi-
bles para los estudiantes. Es en este
segundo momento, cuando el pro-
fesor interactia con los contenidos




para decidir y disefar la mejor forma
para entregarlos a sus alumnos; cuan-
do tiene la oportunidad de incorporar
ese saber personal, propio de su ex-
periencia docente y de su experiencia
técnica, de su vida laboral; entrega su
CDC en una relacién recursiva con la
TDG, las cuales se constituyen y condi-
cionan simultdnea y mutuamente (no
secuencial nijerdrquicamente); se van
ensamblando como dos filtros la una
al otro, de manera natural y en gene-
ral inconsciente. La pregunta es: ;por
qué se ignora en los programas de
formacién docente?, ;por qué no es
considerado el conocimiento didacti-
co del contenido, en el entendido de
que, inevitable y efectivamente actua
en ese momento en el cual el sujeto
hace la transposicién interna? Mds
que homologables, podriamos hablar
de que TDC y CDC son complementa-
rios, trabajan de manera mancomuna-
da para lograr mejores resultados de
aprendizaje en los estudiantes. Y, de
ser asi:

6. {POR QUE EL CDC NO SE EN-
CUENTRA FORMALMENTE PRE-
SENTE EN LOS CONTENIDOS PRO-
GRAMATICOS DE LAS CARRERAS
DE PEDAGOGIA?, Y {CUALES SON
LOS HORIZONTES DE POSIBILI-
DAD PARA LA “INCORPORACION”
DEL CDC EN LA FORMACION DE
NUESTROS PROFESIONALES EN
PEDAGOGIA?

Los programas de formacién de
las carreras de pedagogia forman
profesores que puedan transmitir co-
nocimientos a sus estudiantes de una
forma estandarizada y de acuerdo alo
pre establecido por los planes y pro-
gramas aprobados por la autoridad
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(componente de la noosfera). Para
lograr esto se les capacita con herra-
mientas diddcticas generales que les
permitan tomar aquellos contenidos
de los planes y programas que figuran
como el saber a ensefar, y que por lo
tanto ya han pasado por el tamiz de
la noosfera; para traducirlos y poder
entregarlos de mejor manera a sus es-
tudiantes. Tal cual como se entiende
laTDC, el proceso deja poco espacio a
la iniciativa o creatividad del profesor
limitdndose a implementar aquellas
cosas que estan indicadas y entregar
los contenidos que se sefialan. En
este escenario es mas evidente el co-
nocimiento y dominio de una técnica
como la TDCy no del CDC ya que este
promueve un espacio dindmico de re-
flexién interna y grupal entre pares,
que intencione la construccién y apro-
piacion de su CDCy lo comparta con
las y los estudiantes.

Como sefalamos antes, la razén
podria deberse a la naturaleza del fe-
némeno (CDC o TDC), y a su respaldo
o fundamentacién epistemoldgica,
a la cual responde y con la cual debe
guardar coherencia. El CDC se recono-
ce como fenédmeno complejo y per-
sonal, cuya construccidn responde al
conocimiento y experiencia de cada
docente a lo largo de su trayectoria
de vida, no sélo como educador, sino
también como profesional de esa ma-
teria que ensefia. Es dificil de medir o
cuantificar, y sélo se puede dar cuen-
ta de su existencia, en alguna medida
a través de la observacién del docen-
te y su desempefio en el aula; sin em-
bargo, su caracter eminentemente
subjetivo resultarfa incompatible con
los propdsitos de predictibilidad, es-
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tandarizacién y control. Dicho esto,
desde un marco estrictamente posi-
tivista, pretender incorporar el CDC
como algo ensefiable en un programa
de una carrera de pedagogia, estaria
fuera de toda consideracidn posible.

Lo que resulta paraddjico es que la
experiencia en el ejercicio técnico pro-
fesional (materia prima del CDC) es al-
tamente valorada a la hora de evaluar
los antecedentes para ingresar como
docente a una IES, dado que, dicha
experiencia serfa muy aprovechable
en el ejercicio docente a través del
desarrollo del CDC; sin embargo, esto
parece ser dejado al azar, algo no muy
propio del paradigma positivista que
orientaria el modelo educativo que
pretende desde la incorporacién de
la TDC, instrumentando una receta
cuyos resultados resultarian cuestio-
nables, y desperdician los beneficios
del CDC en la formacién de las y los
estudiantes de las IES, nuestros futu-
ros profesionales.

Por otra parte, es necesario llamar
la atencidn sobre la relacién entre
TDC, CDC y las caracteristicas del ni-
vel educativo donde se desarrolla la
practica docente. Nos referimos a los
niveles de educacién Parvularia, Basi-
cay Media, cuyos docentes se forman
y provienen mayoritariamente de las
escuelas de Pedagogia, y que condu-
cen a las y los estudiantes al logro de
una formacién basica, no destinada
al ejercicio profesional inmediato, ex-
cepto en el caso de los Liceos Técnico
Profesionales. En estos niveles, don-
de los conocimientos y contenidos
son mas estandarizados y genéricos,
la TDC prevalece de manera natural,
dado el perfil de las y los docentes y

los objetivos del proceso de forma-
cién que llevan a cabo. Pero en el ni-
vel de Educacién Superior Universita-
ria, en Centros de Formacion Técnica
e Institutos Profesionales la situacién
cambia, tanto por el perfil de titula-
cién y la destinacién al trabajo inme-
diato de quienes culminan estos es-
tudios, como por el perfil de las y los
docentes encargados de formarles.
Estas y estos docentes generalmente
provienen del ejercicio profesional,
del mundo del trabajo, y no cuentan
(en general) con formacién pedagdgi-
ca previa, lo que no es un obstaculo
mayor para su incorporacion como
docente a las IES (Ibafez y Villasana
2022); compensandose esto precisa-
mente con su experiencia profesional
altamente valorada. En este segundo
caso, el CDC prevaleceria sobrela TDC
en el ejercicio docente en esa relacién
recursiva y sinérgica que sefialamos
antes.

Lo anterior refuerza la evidencia
empirica que nos permite sefialar que
en nuestras escuelas de pedagogia no
se adiestra a las y los docentes para
ejercer en la educacién superior sino
para la Ed. Media y Baésica, donde la
TDC parece ser suficiente y las y los
docentes contarian con la suficien-
te formacion en pedagogia para sus
funciones. Pero en la Educacién Supe-
rior la mayoria de nuestros docentes,
provenientes del mundo del trabajo,
no cuentan con dicha formacidn, y si
la hubiesen tenido, habria sido en pe-
dagogia general, pero no para el nivel
universitario especializado. (Ibafez
y Villasana 2022) Esto puede ayudar
a comprender por qué la mayoria de
las Instituciones lo asumen como par-




te de su responsabilidad; en realidad,
para tratar de subsanar las debilida-
des del profesorado con programas
de formacién complementaria en
pedagogia, en los cuales pareciera no
ser tomada en consideracién la dife-
rencia que hay entre el producto de
salida de la Educacidn Bdsica o Me-
dia y el producto de salida de la Edu-
cacién Profesional Universitaria. En
ese sentido, se estaria reforzando la
transposicidn didactica del contenido
y otros elementos de pedagogia que
se imparten en estos cursos, y que se-
rian los mismos que para la Basica y
la Media, pero no el conocimiento di-
dactico del contenido, que pareciera
ser de mucha importancia para mejo-
rar continuamente la formacién en el
nivel universitario.

7. CONCLUSIONES

1- El CDC puede ser identificado y
reconocido como fendmeno de ca-
racter complejo, subjetivo, propio de
cada individuo; que asume en parte
la incertidumbre y aprende a convivir
con ella, cercano al paradigma de la
complejidad. En tanto la TDC, posible-
mente desde la Iégica del paradigma
positivista, se nos presenta como una
técnica, una receta genérica repro-
ducible y estandarizada que indica la
forma en que se deben hacer las co-
sas, que pareciera apuntar a traducir
el proceso a indicadores; teniendo la
pretensidon de controlar el proceso
de ensefianza-aprendizaje, o por lo
menos intentarlo. Esto puede ayu-
dar a comprender el por qué el CDC
no forma parte de los programas de
formacion.

2- Es en este segundo momento,
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cuando el profesor interacttia con los
contenidos para decidir y disefiar la
mejor forma para entregarlos a sus
alumnos; cuando tiene la oportuni-
dad de incorporar ese saber personal,
propio de su experiencia docente y
de su experiencia técnica, de su vida
laboral; entrega su CDC en una rela-
cion recursiva conla TDG, las cuales se
constituyen y condicionan simultanea
y mutuamente (no secuencial ni je-
rarquicamente); se van ensamblando
inevitablemente como dos filtros, de
manera natural y, en general incons-
ciente.

3- El CDC podria y deberia ser
incorporado en los programas de
formacién pedagdgica; no necesa-
riamente para ser ensefiado, lo cual
serfa imposible, sino para dar cuenta
de su existenciay utilidad, de la forma
en que cada profesional lo puede ir
construyendo, para exponerlo como
posibilidad, como recurso valioso y
necesario. Las escuelas de pedagogia,
y especialmente las Instituciones de
Educacidn Superior, podrian entregar
herramientas que le permitan a las y
los futuros profesores ser conscien-
tes de la necesidad de ir armando su
CDC, con base en su experiencia do-
cente y sus experiencias profesiona-
les de caracter técnico si correspon-
de, sus propias experiencias como
alumno y el conocimiento que van ad-
quiriendo acerca de las caracteristicas
de sus estudiantes. Es posible y nece-
sario incorporar acciones que permi-
tan que las y los futuros profesores
tomen conciencia de la existencia
de este fendmeno y su complejidad;
que cada quien puede ir “cultivando”
o “armando” su CDC a lo largo de su
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trayectoria profesional; que siempre
estara recurriendo a él, incluso de for-
ma inconsciente, para enfrentar cada
nuevo desafio en el aula. Esto no sig-
nifica que dejemos todo al azar, pues
dar espacio a la complejidad y convi-
vir con ella permitiria dinamizar y en-
riquecer el conocimiento, los resulta-
dos, y los indicadores que debamos
desarrollar para orientar los procesos
de ensefianza y aprendizaje.
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