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Resumen
A través de la praxis docente se puede comprender en qué medida se asumen estrategias 
dirigidas al desarrollo integral del estudiantado universitario, lo que remite a la relación 
entre el saber disciplinar y el saber enseñado. Precisamente la transposición didáctica cons-
tituye un enfoque que permite entender el movimiento entre esos saberes. En esta línea, la 
presente investigación tiene como objetivo determinar la percepción de los estudiantes so-
bre la incidencia de la transposición didáctica en la práctica docente. Para la recolección de 
datos se empleó el grupo focal considerando los criterios de experiencia y homogeneidad 
para su conformación. Se desarrollaron tres grupos focales con estudiantes de la carrera de 
Psicología Educativa y Orientación Vocacional de quinto ciclo, de la Facultad de Educación, 
Ciencia y Tecnología, con un total de veinte voluntarios y una participación de un 35% 
de mujeres. Los resultados identificaron una incidencia de la transposición didáctica en 
las categorías de estrategia didáctica, conocimiento, evaluación, comunicación, motivación, 
objetivo y modelo didáctico.
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University Didactics: a Vision From the theory Of Didactic Transposition in the Career 
Educational Psychology and Vocational Counseling

Abstract
Through the teaching practice, we can understand up to which point we assume strategies 
directed to the integral development of university students, which refer to the relationship 
between disciplinary knowledge and taught knowledge. Precisely, the didactic transposi-
tion constitutes an approach that allows understanding the dynamics between this knowl-
edge. In this line, the present research has an objective: determine the student’s perception 
on the incidence of didactic transposition and the teaching practice. A focus group was used 
for data collection, considering the experience and homogeneity criteria for its confirma-
tion. Three focus groups of students belonging to the careers of Educational Psychology 
and Vocational Counseling of the 5th level were chosen. The group was composed of twen-
ty volunteers from which 35% were women. The results identified an incidence of didactic 
transposition in the categories of didactic strategy, knowledge, evaluation, communication, 
motivation, objective, and didactic model.
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1. Antecedentes
En países con políticas sociales avanzadas, la calidad de los sistemas universitarios es objeto 
de preocupación (Imbernón, Silva & C. Guzmán, 2011), aspecto que redunda en la búsque-
da de metodologías que incorporen el aprendizaje integral del estudiante y que tiendan a 
centrarse en sus necesidades y características, incorporando escenarios flexibles y abiertos 
(Cobos–Sanchiz, López–Meneses & Llorent–Vaquero, 2016). Además, en dicho contexto, 
se está gestando un cambio de paradigma educativo que resalta la construcción de cono-
cimientos con la participación del estudiantando, lo que demanda del proceso de ense-
ñanza–aprendizaje, nuevas formulaciones didácticas (Barberà, Gewerc & Rodríguez, 2016; 
Salmerón, Rodríguez & Gutiérrez, 2010). Es así que Villalobos–Claveria & Melo–Hermosilla 
(2019) reconocen el desarrollo de la docencia y el aprendizaje, como un campo de investiga-
ción especializado, que tiene entre sus objetos de estudio, a la docencia universitaria. 

Este movimiento se apoya en la madurez alcanzada por la didáctica como disciplina, as-
pecto en que coinciden varios autores a partir de la consolidación de un cuerpo teórico que 
nuclea a una comunidad académica, con proyectos y propuestas propias (Gil–Pérez, Ca-
rrascosa & Martínez–Terrades, 2000). El relativo desarrollo de investigaciones en esta área 
se ha ido configurando como un saber especializado sobre los procesos de los aprendizajes 
habituales en estudiantes de Educación Superior y las formas de enseñanza que buscan 
potenciar el aprendizaje profundo (González, 2010, 2015). Es de esta manera que:

El creciente interés por la Didáctica como ciencia no es casual. Está vinculado con la complejidad 
del mundo, con la necesidad de formación del talento humano para garantizar el desarrollo, con 
la aparición de nuevos problemas y conflictos y la persistencia de otros, con el insistente reclamo 
del derecho a la educación y la proximidad a la sociedad del conocimiento. (López–Gutiérrez & 
Pérez–Ones, 2018, p. 6)

Entre los autores que permiten sustentar la didáctica universitaria como disciplina desta-
can, entre otros en los últimos años, Zabalza (2007), Grisales–Franco (2012), Díaz (2016), 
Cobos–Sanchiz et al. (2016), López–Gutiérrez, Pérez–Ones & Lalama–Aguirre (2017); Ló-
pez–Gutiérrez y Pérez–Ones (2018), Villalobos–Claveria y Melo–Hermosilla (2019), existe 
acuerdo en señalar a la universidad como una institución destinada a la producción de co-
nocimiento, la formación y la vinculación con la sociedad y que, en ese marco, “La didáctica 
universitaria puede conceptuarse como una didáctica especial comprometida con lo significativo de 
los aprendizajes del futuro profesional, con su desarrollo personal y con el potencial de su inteligencia 
en función de las exigencias del contexto socio–político” (López–Gutiérrez & Pérez–Ones, 2018, 
p. 10). De manera particular en las “universidades latinoamericanas la disminución en la calidad 
de la enseñanza parece responder, en parte, a la poca atención que se le ha otorgado, a la didáctica 
universitaria en la formación de sus docentes y en la planificación de los estudios” (Míguez, 2010, 
p. 278). Se distingue, entonces, la docencia universitaria como un problema de estudio, in-
vestigación y reflexión que se debe bosquejar como prioritario en la evolución del sistema 
de educación superior (Villalobos–Claveria, & Melo–Hermosilla, 2019).

Como puede observarse, las transformaciones metodológicas en la configuración de las uni-
versidades y la consecuente incidencia en la didáctica universitaria (Villalobos–Claveria, & 
Melo–Hermosilla, 2019) desafían a los docentes a incorporar, en sus prácticas de enseñanza, 
no sólo el dominio de contenido disciplinario puro, sino también competencias coligadas a 
la apropiación de conocimiento didáctico para instrumentar el saber de una disciplina hacia 
el saber pedagógico, con la finalidad de acometer el acto educativo. Al respecto Laudadío y 
Da Dalt describen que “los contextos educativos de la educación superior han variado de tal forma 
que ha crecido la complejidad del trabajo propio del profesorado universitario” (2014, p. 486).

Por su parte, Villalobos–Claveria y Melo–Hermosilla (2019), consideran que una mejor vi-
sión de la docencia universitaria puede darse a través del enfoque de transposición didác-
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tica de Chevallard (1991), ya que ofrece mayores posibilidades de hacer un examen crítico–
analítico del accionar del docente universitario, expresado en el acto de planificar, ejecutar 
y reflexionar sobre sí mismo y sobre la manera que ejerce su desempeño docente (Perafán, 
2013). Poco a poco se ha acrecentado la comprensión acerca de la diferencia entre una dis-
ciplina y su impartición, el contraste entre el investigador especializado y el profesional 
que ejerce la docencia. De acuerdo a ello resulta necesario distinguir y problematizar la 
didáctica del profesional universitario cuando se desempeña como docente (Laudadío & 
Da Dalt, 2014).

En esta discusión el profesor universitario y su praxis didáctica se convierten en centro de 
análisis, entrando al debate su doble filiación pedagógica y su disciplina académica, lo cual 
ocasiona acuerdos y desacuerdos, considerando las exigencias de los paradigmas educa-
tivos, los desafíos que debe enfrentar la universidad y el cumplimiento de sus funciones 
sustantivas, produciéndose así una relación dinámica y cambiante. Para Grundy (1998), la 
actividad de desarrollo del currículo, como praxis o acción práctica, se fundamenta en los 
siguientes principios:
a) La praxis se hace efectiva en el mundo de la interacción, el mundo social y cultural.
b) Los elementos constitutivos de la praxis son la acción y la reflexión.
c) La praxis supone un proceso como construcción social.

Desempeñarse como profesor universitario representa, consecuentemente, la capacidad de 
esbozar la condición pedagógica y de analizar las condiciones que pudieran determinar 
la enseñanza y aprendizaje en el ámbito de la Educación Superior (Villalobos–Claveria & 
Melo–Hermosilla, 2019).

En el campo de las Ciencias de la Educación, y dentro de ellas la didáctica, ha tomado 
fuerza el concepto de transposición didáctica hace varios años. Chevallard (1991), en su 
libro La transposición didáctica, explica cómo la cuestión del conocimiento se vuelve un tema 
problemático si se tiene en cuenta que es un proceso complejo e influenciado por muchos 
factores. De este modo se establecen relaciones entre la triada didáctica: el saber, el profesor 
y los estudiantes; inmersos en un sistema didáctico como proyecto compartido de enseñan-
za–aprendizaje. Se asume entonces que:

La transposición didáctica es un concepto abstracto, que requiere de procesos de análisis que 
lleven del objeto del saber al objeto a enseñar y de este al objeto de enseñanza; en este sentido se 
ha generado el interés por entender su aplicación. (Carrillo & Roa, 2017, p. 765)

La traslación del conocimiento científico, a los sistemas educativos, ha sido estudiada por 
varios teóricos de la educación. Entre ellos, Díaz–Corralejo (2001) propone la noción de 
transposición didáctica para señalar el paso de un concepto científico teórico al mismo con-
cepto enseñado en el aula. Para Chevallard y M. A. Joshua (1982), la transposición didáctica 
se concibe como el proceso en el que el saber del experto —saber sabio— se convierte en 
saber que hay que enseñar y que hay que aprender —saber enseñado—. Dicha noción, em-
pleada originalmente en la enseñanza de las matemáticas, ha comenzada a ser aplicada en 
distintos campos pedagógicos (Villalobos–Claveria & Melo–Hermosilla, 2019), constituyén-
dose en un instrumento que se utiliza, al decir de Civiero y Sant’Ana (2013), para examinar 
el movimiento del saber sabio al saber enseñar y, a través de éste, al saber enseñado.

En este sentido, los procesos formales de pensamiento de los docentes, en el proceso edu-
cativo, median e influyen contenidos implícitos y explícitos (Perafán, 2011), pero se ha de 
considerar que “(…) se encuentran pocos estudios sobre la transposición didáctica y las prácticas 
de los profesores, es decir, qué y cómo enseñan los contenidos” (Carrillo & Roa, 2017, p. 767), así 
como del desarrollo de la didáctica como ciencia, dado que su teorización se ha centrado en 
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el profesor y/o el alumno y no se ha considerado el contenido de dicha relación (Villalobos–
Claveria & Melo–Hermosilla, 2019).

En esta relación Philippe (2004), estudia las diferentes prácticas que inciden en la realización 
de un saber, en tanto el docente recibe la influencia de diversos aspectos como su formación 
inicial, su hábito profesional, su relación personal y específica con la ciencia, la cultura de 
las instituciones educativas y los significados que confiere a los fines de la educación. En el 
ámbito de la pedagogía universitaria este enfoque trasciende las posturas puramente psico-
logistas al incorporar una visión del saber, que incluye la «vigilancia epistemológica», dada 
la importancia que tiene el examen crítico del docente respecto de la brecha que existe entre 
el saber académico y el saber a enseñar (Villalobos–Claveria & Melo–Hermosilla, 2019). Jus-
tamente Patiño, Hincapié y Rincón (2012) evidencian, en su trabajo, cómo se enseñan los sa-
beres dentro de la universidad, empleando para ello la categoría de transposición didáctica.

¿Pero por qué debe ser asumida la transposición didáctica como sustento de este análisis? 
Sobre esto Villalobos–Claveria y Melo–Hermosilla (2019) señalan que el saber especializado 
sufre una metamorfosis y se convierte en un sistema de enseñanza que requiere la aproba-
ción de la comunidad científica, para no perder vigencia frente al avance científico o a los 
cambios sociales. Para B. García, Sánchez y Sánchez (2012), estos saberes“(…) deberían ser 
revisados y reemplazados por saberes que constituyan respuestas a preguntas significativas para los 
alumnos” (p. 141).

A partir de estos argumentos, que permiten reconocer a la didáctica universitaria como 
centro de análisis (Behares, 2011), el presente trabajo toma como referencia los aportes de 
S. Joshua y Dupin (2005), que ofrecen un marco de justificación específico para el desarro-
llo de la didáctica en el nivel universitario. Su objetivo es determinar la percepción de los 
participantes sobre la incidencia de la transposición didáctica en la praxis pedagógica con 
el propósito de reconocer las especificaciones y énfasis que se asumen con el término praxis 
ligado a la  docencia universitaria (López–Gutiérrez & Pérez–Ones, 2018; Runge, 2013).

2. Metodología
El grupo focal constituye una técnica de los enfoques cualitativos que permite recolectar 
datos de varias personas o colectivos. Se le identifica como focal al centrarse en un tema 
en especial y con un número mínimo de sujetos. De hecho, “En los últimos decenios, las dis-
cusiones generadas al interior de grupos focales han sido utilizadas ampliamente como un método 
de recolección de datos en los campos de la investigación de las ciencias sociales” (Orvik, Larun, 
Berland & Ringsberg, 2014, p. 91). El grupo focal se ha constituido en un espacio de opinión 
para captar el sentir, pensar y vivir de los individuos, provocando auto–explicaciones para 
obtener datos cualitativos (Hamui–Sutton & Varela–Ruiz, 2013). Según Escobar y Bonilla–
Jimenez (2009) el grupo focal se usa para conocer la percepción de las personas respecto 
a lo que genera o impide un comportamiento, así como su reacción ante diferentes ideas, 
conductas, productos o servicios. Argumento que sirvió para la selección del mismo. 

Para la selección de los participantes se consideró como criterio que éstos tuvieran alguna 
experiencia en común o personal que resultara de interés para el estudio y que pudieran 
formar un grupo homogéneo (Mayan, 2001; Prieto, 2007). Los grupos focales fueron con-
ducidos por un moderador (investigador–profesor de la asignatura de Didáctica General) 
y un segundo investigador que tomó notas de campo. Para el análisis de la información los 
investigadores organizaron los datos transcritos y la construcción de categorías. Ello permi-
tió realizar una codificación abierta de las mismas a objeto de determinar generalizaciones 
para ser utilizadas en el desarrollo de un libro de códigos inicial (Creswell, 2014).
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3. Resultados
Se llevaron a cabo tres grupos focales con estudiantes de la carrera de Psicología Educativa 
y Orientación Vocacional de quinto Ciclo, de la Facultad de Educación, Ciencia y Tecnolo-
gía de una universidad del Ecuador, con un total de 20 participantes, correspondiendo el 
35% a mujeres. El tamaño de los grupos fluctuó entre los cinco y nueve integrantes a cada 
uno de ellos se le asignó un tema sobre transposición didáctica como parte de la asignatura 
de Didáctica General. Estos datos se exponen en la Tabla 1:

Grupo Total de 
participantes

Experiencia 
del grupo 
en el tema

Homogeneidad 
del grupo

Duración de 
las sesiones

Moderador

H M Total Domina el 
tema

Conoce al 
grupo

Psicología 
Educativa y 
Orientación Voca-
cional –1

1 4 5 Sí Sí 40 min. Sí Sí

Psicología 
Educativa y 
Orientación Voca-
cional –2

6 3 9 Sí Sí 40 min. Sí Sí

Psicología 
Educativa y 
Orientación Voca-
cional –3

6 - 6 Sí Sí 40 min. Sí Sí

Tabla 1

Características de los grupos focales

Nota: Adaptado de Bertoldi, Fiorito y Álvarez (2006), Girón, Beviá, Medina y Simón (2002).

A partir del objetivo del estudio que consistió en determinar la percepción de los partici-
pantes sobre la incidencia de la transposición didáctica en la praxis pedagógica ligada a la 
docencia universitaria, se obtuvieron estos resultados.

3.1. Estrategia didáctica 
Los grupos consideraron la categoría «estrategia didáctica» como aquella que tenía más 
incidencia en la transposición didáctica, debido a que guarda estrecha relación con procesos 
afectivos, cognitivos y procedimentales. Además, incluye métodos, técnicas y actividades; 
lo cual permite organizar las acciones de manera consciente para construir y lograr metas 
previstas e imprevistas en el proceso de enseñanza–aprendizaje, adaptándose a las necesi-
dades de los participantes de manera significativa. 

Los participantes la consideran un criterio útil para clasificar los diversos métodos, con-
sistente en identificar quién está en el centro de la actividad; si es el profesorado entonces 
predominan los métodos expositivos; si es el alumnado y se propicia la interacción entre 
iguales y la cooperación, dominan los métodos interactivos.

3.2. Conocimiento
Una segunda categoría identificada por los grupos fue «conocimiento». Éste se refleja en 
una base para la enseñanza, lo que plantea comprensiones, contenidos, habilidades y dispo-
siciones para enseñar efectivamente en una situación dada. Además, se identificó el conte-
nido de la reflexión que infiere reconstruir, adecuar, reestructurar o simplificar el contenido 
para hacerlo comprensible a los alumnos. Se logró determinar que el corpus disciplinar 
pasa por un proceso de designación de contenidos a enseñar, y dicha designación marca el 
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tipo de contenidos que se integran definitivamente al currículo, sin que por el momento se 
dude de su lugar de origen: la disciplina. 

En uno y otro caso, la comprensión de lo que ha de entenderse como saber académico del 
profesor parte de la supuesta designación originaria de los conocimientos de las disciplinas 
como contenidos curriculares. 

3.3. Evaluación
En cuanto a la categoría «evaluación» se logran recoger aspectos relacionados con observar 
y analizar información relevante, respecto del proceso de aprendizaje de los estudiantes; 
además de reflexionar, emitir juicios de valor y tomar decisiones pertinentes y oportunas. 
Es considerado un proceso sistemático que recopila información metódica y rigurosa con 
el fin de juzgar el valor de un aprendizaje determinado con base en criterios definidos y 
en su caso fundamentar la toma de decisiones, para producir beneficios o mejoras en el 
estudiante. 

Se ratificó que cuando al alumnado se le permite regular su trabajo y participar en la toma 
de decisiones relativas al cómo orientarlo y mejorarlo, el resultado de aprendizaje final es 
mayor.

3.4. Comunicación
La categoría «comunicación» enfatiza en la comprensión y desarrollo de la práctica docente 
como una actividad comunicativo–contextualizada; es decir, entendida como una acción 
coherente con las finalidades formativas y abierta a la interpretación ecológica de las múl-
tiples interacciones que acontecen en el marco del aula y la comunidad educativa, a fin de 
conseguir que los docentes y estudiantes realicen un óptimo aprendizaje profesional y un 
proyecto personal instructivo, autónomo y colaborativo. 

3.5. Motivación
La percepción de los grupos, sobre la categoría «motivación», expresa los sentimientos que 
fomentan el aprendizaje en la medida en que se intensifica la actividad de las redes neuro-
nales y se refuerzan, por ende, las conexiones sinápticas. Además, permite analizar, valorar 
e integrar la información derivada de la propia experiencia y de la retroalimentación de los 
otros agentes significativos como compañeros, padres y profesores. 

Al ubicarse en un entorno universitario y partiendo de la premisa de que la conducta hu-
mana tiene un carácter intencional, la motivación de los estudiantes está íntimamente vin-
culada al sentido que éstos le otorguen a su actividad académica.

3.6. Objetivo
La percepción sobre la categoría «objetivo» identifica la aplicación práctica de los conteni-
dos, que refiere que el conocimiento que se desarrolla no sólo debe explicar el mundo, sino 
que debe señalar las vías para su transformación; además, se identifica la inserción creciente 
del estudiante en la sociedad, en la cual los materiales objeto de conocimiento educativo 
no constituyen un fin en sí mismo, sino un medio para lograr su inserción creciente en la 
sociedad como un participante activo y transformador. 

Su mayor interés reside en clarificar el proceso, hacer explícito lo que se desea hacer, las 
situaciones formativas que se pretenden crear y los resultados que se buscan alcanzar.

3.7. Modelo didáctico
Por último, la identificación de la categoría «modelo didáctico», considera la reflexión anti-
cipadora, que guarda relación con la pre–acción interpretativa y estimadora de la pertinen-
cia de las acciones formativas, a la vez que su visión de post–acción, facilita, una vez rea-
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lizada la práctica, adoptar la representación mental más valiosa y apropiada para mejorar 
tanto el conocimiento práctico como la teorización de la tarea didáctica. Desde ellos ha de 
abordarse el modelo que cada profesor/a debiera, holística y comprensivamente diseñar y 
asumir, para transformar la docencia, facilitándole la comprensión de la tarea práctico–re-
flexiva y la elección de las opciones más valiosas.

4. Análisis y discusión
Los resultados alcanzados son coherentes con la tesis sobre el desafío que representa para 
los docentes de Educación Superior incluir en su ejercicio de la práctica “(…) no solamente el 
dominio de contenido disciplinario puro, sino (…) competencias asociadas a la apropiación de cono-
cimiento didáctico para vehiculizar el saber disciplinario hacia el saber pedagógico, con el objeto de 
cumplir con el acto educativo” (Pellón, Mansilla & San Martín, 2009, p. 744).

Para Casas y N. García (2016) este aspecto se enmarca en lo que ellos llaman «saber pedagó-
gico». Estos autores definen esta categoría como los conocimientos, construidos de manera 
formal e informal por los docentes (valores, ideologías, actitudes, prácticas), es decir, crea-
ciones del docente en un contexto histórico cultural, que son producto de las interacciones 
personales e institucionales, que evolucionan, se reestructuran, se reconocen y permanecen 
en la vida del docente:“En efecto, si bien el nivel de una universidad lo configuran muchos factores, 
el que constituye un condicionante de máxima envergadura remite a la calidad del profesorado ya que 
garantiza una enseñanza eficaz (…)” (Laudadío & Da Dalt, 2014, p. 486).

La configuración de los estilos de enseñanza del profesorado guarda relación con la con-
formación de una manera de crear y recrear su praxis, sobre todo cuando se vincula a los 
contenidos de la enseñanza, enmarcándolo no sólo en el tema de la clase particular, sino de 
todo el saber científico (Laudadío & Da Dalt, 2014). De esta forma incluimos en el conteni-
do educativo el acervo científico, su metodología característica, datos, habilidades, rasgos 
particulares de esa ciencia, etc., que se busca promover al enseñar una disciplina científica 
particular.

A partir de esta premisa la fuente psicológica de la didáctica radica, por una parte, en en-
contrar los mecanismos que faciliten a los educandos la adquisición de las propiedades y 
características del objeto disciplinar estudiado, como así también determinar la etapa de 
desarrollo cognitivo en la que los sujetos están capacitados intelectualmente para aprender 
objetos de enseñanza específicos (Díaz, 2003, como se citó en Pellón et al., 2009).

Los resultados le confieren importancia al supuesto de que el aprendizaje debe ser conduci-
do de forma crítica e investigativa, que instiga al alumno a reflexionar críticamente sobre su 
realidad. Que el modelo de educación que considera que los alumnos deben convertirse en 
participantes críticos, reflexivos y activos del proceso de investigación se constituye en una 
educación emancipadora que observa la necesidad de diferentes ambientes de aprendizaje.

Cada vez se hace más énfasis en el desarrollo de propuestas didácticas que involucren el 
trabajo colaborativo, toda vez que éste resulta relevante para el aprendizaje significativo. 
Actualmente se prioriza tanto el establecimiento de un sistema de enseñanza que favorezca 
la formación integral de los estudiantes, orientado a cubrir las demandas socio–laborales y 
la formación a lo largo de la vida (Arís & Comas, 2011), como la reformulación de metodo-
logías aplicadas en las aulas centrando su énfasis en el proceso de aprendizaje y dotando de 
mayor protagonismo a los estudiantes (Barberà et al., 2016; Salmerón et al., 2010).

Los resultados son coherentes con Míguez (2010) en tanto se “implementó una estrategia di-
dáctica diferente a la empleada tradicionalmente, que busque potenciar: cambio de roles de docentes y 
estudiantes, aprendizajes significativos, construcción social del conocimiento, evaluación como parte 
integral del proceso de aprendizaje y reflexión continua” (p. 279).
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5. Conclusiones
El proceso de enseñanza–aprendizaje se construye dialécticamente en el entrecruce del sa-
ber sabio o de referencia, con la disciplina de fondo y el saber entendido como contenido a 
enseñar. Este contenido a enseñar sufre un conjunto de transformaciones adaptativas que 
lo sitúan en el plano de los objetos de enseñanza que se deben tratar desde una perspectiva 
formativa. Ello permite considerar la posibilidad de desarrollar procesos de inducción–ca-
pacitación–formación con los profesores de Educación Superior o universitaria, indepen-
dientemente de su área disciplinar, con el objetivo de que sean capaces de reflexionar acerca 
de sus prácticas y de proponer innovaciones contextualizadas a sus ámbitos de estudio. 

La aplicación de la técnica de grupo focal permite profundizar en el análisis de la per-
cepción de los participantes sobre la incidencia de la transposición didáctica en la praxis 
pedagógica, destacando las categorías de Estrategia Didáctica, Conocimiento, Evaluación, 
Comunicación, Motivación, Objetivo y Modelo Didáctico. 

Existe una fuerte incidencia de la lógica cognitiva e instrumental de las disciplinas de for-
mación de los docentes en su praxis didáctica lo que puede favorecer o bien obstaculizar el 
desarrollo de la didáctica universitaria en su más amplia definición.

Los estudiantes han comprendido la posibilidad de reconocer la utilización de diversas 
estrategias didácticas por parte de los docentes, según áreas disciplinarias. Estos resulta-
dos se asocian al conocimiento metodológico que poseen del enfoque de la transposición 
didáctica.
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