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lA TRAnSPOSICIón DIDÁCTICA 
DESDE lA PSICOlOGíA CUlTURAl
Garcia, Rubén Manuel
Facultad de Ciencias Sociales, Universidad Nacional de Lomas de Zamora. Argentina

RESUMEn
A partir de un modelo espiralado de análisis de interacciones ver-
bales en el aula, codificándolas y consecuentemente costruyendo 
categorías que luego se ponen a prueba en su capacidad descrip-
tiva en un juego de ida y vuelta (Galsser y Strauss, 1967; Srauss y 
Corbin,1988; Burawoy,1991) hemos construido y puesto a prueba 
una primera y provisoria matriz categorial de análisis de situacio-
nes didácticas (siendo este nuestro primer resultado). Desde Alli 
intentamos enfocar ciertos aspectos de la construcción del cono-
cimiento escolar a partir del análisis de las situaciones didácticas, 
de los denominados “Fenómenos Didácticos”y del uso de ciertas 
mediaciones semióticas. Intentamos sea, entonces, nuestro trabajo, 
la construcción de un mirador, que utilizando ciertos conceptos pro-
pios de la psicología cultural, en su aproximación narrativa, intente 
dar cuenta descriptivamente de algunas características de estos 
fenómenos.
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ABSTRACT
THE DIDACTIC TRANSPOSITION FROM THE CULTURAL PSYCHOLOGY
We have built and tested a first and provisory categorical matrix 
of analysis of didactic situations (being this our first result) from a 
spiral model of analysis of verbal interactions in the classroom, co-
difying them and, consequently, building categories which are later 
tested in their descriptive capacity … (Glasser and Strauss, 1967; 
Srauss and Corbin,1988; Burawoy,1991). So we try to focus on cer-
tain aspects of the construction of the school historic knowledge 
from the analysis of the didactic situations, of the “Didactic phe-
nomena” and of the use of certain semiotic mediations. So we are 
trying to reach the construction of a viewpoint that using certain 
concepts of the cultural psychology, in their narrative approxima-
tion, tries to explain descriptively of some characteristics of this 
phenomena.
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A partir de un modelo espiralado de análisis de interacciones ver-
bales en el aula, codificándolas y consecuentemente construyendo 
categorías que luego se ponen a prueba en su capacidad descripti-
va en un juego de ida y vuelta Entre los datos empíricos y las cate-
gorías de análisis (Glasser y Strauss,1967; Srauss y Corbin, 1988; 
Burawoy,1991.) hemos construido y puesto a prueba una primera 
y provisoria matriz categorial de análisis de situaciones didácticas 
(siendo este nuestro primer resultado). Por otra parte hemos lle-
gado a ciertas conclusiones provisorias acerca de los procesos de 
negociación de significados que se dan en la sala de aula y sus 
efectos sobre el conocimiento construido en la escuela. Creemos 

que el análisis recién señalado es esencial a los fines de lograr 
un conocimiento escolar que permita la presencia de diversas vo-
ces en la sala de aula: por un lado, la pretendida voz autorizada 
del conocimiento erudito cargado con instrumentos cognitivos es-
pecíficos (conceptualización, explicación etc.) en diálogo con las 
voces de las narraciones que los niños han construido fuera de la 
situación áulica; El presente trabajo intenta indagar, en rdte marco, 
acerca de ciertos aspectos de los modos de construcción del cono-
cimiento en la escuela utilizando para ello ciertas aproximaciones 
de la denominada psicología cultural para el análisis de las me-
diaciones semióticas, las situaciones didácticas y los denominados 
“Fenómenos Didácticos (Chevallard, 1981;1994; Brousseau, 1986).
Partimos, por tanto, de la certeza de que la gramática escolar, las 
condiciones de producción del saber que se dan en la sala de aula, 
producen deformaciones epistemológicas, un tipo de saber que ne-
cesariamente difiere de aquella tarea (entendida como objetivos, 
acciones y significaciones) que el docente se propone. Intentamos 
sea, entonces, nuestro trabajo, la construcción de un mirador, que 
utilizando ciertos conceptos propios de la psicología cultural, en 
su aproximación narrativa, intente dar cuenta descriptivamente de 
algunas características de estos fenómenos.
A tal fin, utilizaremos la propuesta de varios autores, (Coll, 1998; 
Castorina, 1996; 1998; Baquero, 1996; Riviere, 1984;1987; entre 
otros) en el sentido de proponer variar el enfoque de indagación; es 
decir, que las preguntas se realicen desde la construcción de cono-
cimiento en el aula hacia la psicología. El trabajo de investigación, 
fuente de este articulo, intenta aportar a este logro.
El concepto central que articula al resto en este intento de diseñar un 
observatorio de los fenómenos didácticos en su contexto de produc-
ción es el de tarea tal como lo reconstruyeron newman, Griffin y 
Cole (1991) a parir de la concepción inicial de Leontiiev ( ).
El carácter articulador de este concepto nace de algunos iso-
morfismos con ciertos aspectos de la denominada transposición 
didáctica. En efecto, tal como ha sido entendida aquí, el carácter 
intersubjetivo de la tarea implica necesariamente una apropiación 
recíproca de objetivos, acciones y significados. En una actividad 
conjunta exitosa el alumno se apropia del objetivo del docente y 
éste de las acciones del niño, todo lo cual implica una permanente 
negociación de significados sin la cual no hay definición de situa-
ción compartida. Sin la cual, usando una feliz definición de New-
man, Griffin y Cole (op cit.) no hay “ficción estratégica”. Ficción, por 
el “como si” que implica realizar aquello de lo que no se conoce 
en profundidad el objetivo; y “estratégica” porque sin tal ficción 
(donde la acción aparece exteriorizada en un marco que permi-
te sostenerla) , no hay interiorización de la tarea y, consecuente-
mente, apropiación de la operación en tanto interiorización de una 
acción mediatizada semióticamente y enmarcada en un objetivo 
explícitamente conocido (tarea). Ahora bien, interiorizar una tarea y 
convertirla en una operación intrasubjetiva implica como vimos una 
delicada negociación de significados, objetivos y acciones en un 
contexto de restricción semiótica y cultural realizado por el docente 
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en clase. Tal negociación (proceso necesario de regulación sin el 
cual no hay autorregulación) es necesariamente, en buena parte, 
no sujeto al control voluntario del enseñante. Dicho de otro modo, 
necesariamente hay un salto entre aquello que el docente se pro-
puso como tarea a construir y la que realmente se construyó en la 
escuela. Y aquí comienza a vislumbrarse el isomorfismo señalado: 
la negociación de significados en la sala de aulas es una dimensión 
del mismo fenómeno del que se ocupa la transposición didáctica. 
En efecto, son las condiciones de la producción didáctica las que 
determinan el modo peculiar del marco regulatorio intersubjetivo 
(canalización) que se produce en la sala de aula. En síntesis, la 
negociación de significados en el marco de la construcción inter-
subjetiva de la tarea es una de las dimensiones del denominado 
fenómeno de la transposición didáctica (Chevallard, 1991; 1994) 
Entonces creemos, puede ser utilizado este modelo constituido por, 
entre otras, las tres categorías que aquí esbozaremos en el marco 
de la aproximación narrativa para intentar observar algunos aspec-
tos de los modos peculiares en que tal fenómeno ( la transposición) 
se despliega. Es más, creemos posible indagar desde aquí algunos 
de los procesos macro y microgenéticos (Coll y otros, 1992 ) que, 
utilizando ciertos mecanismos semióticos de canalización allí se 
desarrollan. Creemos, en consecuencia, que esto abre un campo 
de investigación destinado a vislumbrar tales procesos y utilizar 
posteriormente, si es posible, la información allí recogida para el 
futuro accionar.
No disponemos aquí del espacio suficiente para un exhaustivo detalle 
del resto de las categorías que utilizamos en tal análisis. No es tam-
poco esa nuestra intención en este artículo. Pero delinearemos aquí 
brevemente a modo ilustrativo algunos de las que creímos centrales 
y que utilizamos y utilizaremos en nuestras investigaciones.
Tal es el caso del denominado cambio conceptual. Lo entendemos 
aquí como el producto de la discusión y convergencia de ideas pre-
vias y posteriores a la instrucción donde se expresan modelos de 
interpretación diversos (y en consecuencia voces diversas, en tan-
to portadoras de instrumentos cognitivos específicos). Tales ideas, 
modelos y voces son efectos de modos de participación diferentes 
de un mismo individuo en diversos contextos y prácticas discursi-
vas. El cambio conceptual estará entonces fuertemente relacionado 
con el tipo de participación en tales contextos y prácticas (Kalekin-
Fichman, 1999; Nunes, 1999; Saljo, 1999; Vosniadou, 1999).
Otros conceptos que creemos fundamentales en una matriz como 
la buscada y que hemos utilizado en la definición anterior son las 
denominadas voces y polifonía. Estas categorías han sido tomadas 
por varios autores de la psicología cognitiva (Werstch, 1985, 1994; 
Saljo, 1999; Penuel y Werstch, 1998; Rosa, 1994; Rommetveit, 
1985; y otros) desde la teoría lingüística de Bajtin (1982). La inten-
ción de tal rescate es remarcar el carácter situado y encarnado de 
todo enunciado. Es decir, la construcción de cada significación (en 
emisión y recepción) depende necesariamente del contexto situa-
cional ( social, político, lingüístico etc.) En este marco tal catego-
ría refiere tanto al ámbito inter como intrasubjetivo dado que cada 
individuo se apropia de cada fragmento discursivo incorporando 
también y, en consecuencia, objetivos, acciones herramientas cog-
nitivas y, consecuentemente, tareas diversas. La polifonía refiere 
entonces a la incorporación de voces diversas alrededor de idénti-
cas herramientas con modalidades particulares.
Este concepto nos permite también entender la tarea del docente 
como la construcción de un tipo de voz específico: una voz cons-
truida en el aula que utilice herramientas conceptuales y otros ins-
trumentos propias del genero discursivo llamado ciencia.

METODOLOGÍA, AVAnCES Y PRIMEROS RESULTADOS: PRIMERA 
COnSTRUCCIÓn DE UnA MATRIZ CATEGORIAL
En orden a lo metodológico los trabajos de campo realizados en 
investigaciones anteriores nos indujeron a ciertas acotaciones en 
nuestro trabajo actual: mantuvimos, por un lado, el método espira-
lado de construir un marco categorial, analizar con él los fenóme-
nos didácticos que intentamos dilucidar y reconstruirlo a la luz de 
sus potencialidades y déficits demostrados en su funcionamiento. 
De este modo, esperamos, las características específicas del fenó-
meno estudiado, conformaron el nuevo marco, en sucesivas fases 
de utilización, análisis y reconstrucción. La confrontación empírica 
nos llevó también en este terreno (el metodológico) a buscar ma-
yores especificaciones. Ya hemos definido a la construcción verbal 
intersubjetiva de la tarea como nuestra unidad de análisis. Hemos 
intentado ver en ella como se construyen niveles de intersubjeti-
vidad cada vez más elevados en relación a nuevas definiciones 
de situación (objetivos - acciones- significaciones cada vez más 
compartidos). A tales fines, hemos convertido en “tareas” (las de-
finimos, “operacionalizamos” en términos de objetivos, acciones y 
significaciones específicos) algunas de las que esperamos fueran 
las construcciones de la sala de aula: la apropiación de un género 
discursivo que implique el uso de conceptualización, abducción, 
explicación y que permita como resultado una narración polifónica; 
esto es, la presencia en el aula de la voz de las narraciones pre-
vias de los alumnos dialogando con el género “autorizado” buscado 
(cambio conceptual). 
Luego trabajamos en la “operacionalización de tareas” como expli-
camos mas arriba y en la construcción y acuerdo con los docentes 
implicados de situaciones didácticas que pretenden la construcción 
de este tipo de tareas. Las mismas fueron y serán analizadas si-
guiendo algunas líneas de trabajo de Cesar Coll ( 1983; 1998) en 
un nivel macro (en diferentes patrones de interacción: clases expo-
sitivas, trabajo en equipos etc.), intentando dar cuenta del traspaso 
del control de la construcción de la misma desde el docente hacia 
el alumno y en un nivel microgenético, analizando algunos de los 
mecanismos semióticos utilizados, de un modo implícito o explícito, 
para construir y acordar objetivos, acciones y significaciones. Tam-
bién se analizara como tales fenómenos se producen diferencial-
mente de acuerdo a las diferentes expectativas de rendimiento de 
los alumnos y en diversas situaciones didácticas.
Parte de todo esto hemos intentado sintetizarlo en una matriz cate-
gorial (que, intentando dar cuenta de las categorías hasta aquí des-
criptas, constituye el primer resultado de este trabajo). Esperamos 
que su uso como guía orientadora permita responder a nuestro ob-
jetivo de enriquecer conceptualmente la descripción y explicación 
de los fenómenos observados y así construir nuevas categorías en 
investigaciones posteriores.
El análisis de estas construcciones y negociaciones en su paso de 
un nivel de intersubjetividad (grado de definición común de situa-
ción -objetivos, acciones y significados) a otro, en diferentes si-
tuaciones didácticas y ante diversas expectativas de rendimiento, 
esperamos, permita elucidar algunos de los mecanismos de las 
deformaciones en el marco de las condiciones de producción del 
saber en la sala de aula.
Es en el proceso mencionado donde, esperamos, las particularida-
des de los fenómenos de la transposición didáctica impregnaron 
con sus características específicas a tales ajustes.

RESULTADOS PROVISORIOS
El análisis de la observaciones realizadas os ha permitido vislum-
brar que, en la construcción áulica del conocimiento histórico apa-
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recen multiplicidad de tareas, muchas de ellas no previstas ni con-
templadas por el docente, lo cual suele provocar construcciones de 
conceptos y procedimientos no solo no buscados por el mismo, sino 
que, generalmente, permanecen ocultos, oscureciendo los proce-
sos de negociación de significados en el aula. Creemos que esto 
permitirá analizar el fenómeno denominado transposición didáctica 
desde nuevas perspectivas.
En este marco creemos hemos comenzado a cumplir el objetivo de 
poner a prueba la matriz categorial y en tal sentido, haber demos-
trado su capacidad comprensiva de los fenómenos de interacción 
verbal en procesos de cambio cognitivo, en relación a la presencia 
y función de los mecanismos semióticos allí reseñados. Tal capa-
cidad, permitirá aportar a la definición de tipologías docentes, que 
podrán ser utilizadas para la construcción de dispositivos didácti-
cos. Asi, La no existencia de un claro proceso de precisión (P.P.A.) 
ampliada suele dificultar ese ajuste semiótico del que hablamos en 
el primer punto. Esto perjudico fundamentalmente a los niños sobre 
los cuales el docente tiene una baja expectativa de rendimiento.
Finalmente creemos que el uso por parte de los docentes de cier-
tos mecanismos semióticos por nosotros estudiados (abreviación 
de directivas; uso de diversos tipos de referencialidad) les permite 
“canalizar” semióticamente el desarrollo cognitivo de los alumnos 
en un nivel microgenético 
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