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RESUMEN: La ensefianza de la Anatomia a nivel de pre-grado exige una formacion basada en competencias que genere resul-
tados de aprendizajes, donde converjan saberes sabios de la disciplina con saberes didacticos de la pedagogia. Para ello, se planted un
disefio cualitativo de investigacion con el proposito de describir desafios, obstaculos y proyecciones de la transposicion didactica y el
conocimiento didactico del contenido disciplinario de la Anatomia en la Escuela de Medicina de la Universidad Mayor de Temuco, en
base a la Teoria Fundamentada, Método Comparativo Constante y Triangulacion Metodologica. La muestra se constituyo con la totalidad
de los docentes de la catedra de Anatomia. A partir de la codificacion abierta emergieron cinco categorias: a) dificultades del ejercicio
docente, b) recursos materiales y humanos, c) planificacion y estrategias de evaluacion, d) estrategias de enseflanza-aprendizaje y e)
requerimientos y caracteristicas. Las técnicas de recoleccion de informacion fueron: observacion etnografica, entrevista semiestructurada
y grupos focales. Para el procesamiento de data verbal se utilizo el software para el analisis cualitativo de datos Atlas-ti version 5.0. Los
resultados del estudio develan incoherencias de caracter epistémico en la actuacion didactica de los docentes, quienes sitlian su practica
desde la logica tradicionalista experiencial, apartandose de métodos dialdgicos dialécticos necesarios en la actual cartografia sociocultural
de la que forman parte los estudiantes de Pre-grado.

PALABRAS CLAVE: Transposicion didactica; Ensefianza de la Anatomia; Conocimiento disciplinario; Investigacion
cualitativa.

INTRODUCCION

Actualmente, la formacién de profesionales en la
Educacién Superior desaffa a los docentes a incorporar en

nanza de contenidos disciplinarios en las ciencias de la sa-
Iud, donde convergen actividades tedricas, practicas e inte-

sus pricticas de enseflanza no solamente el dominio de con-
tenido disciplinario puro, sino que ademds les exige compe-
tencias asociadas a la apropiacién de conocimiento diddcti-
co para vehiculizar el saber disciplinario hacia el saber pe-
dagdgico, con el objeto de cumplir con el acto educativo.

Lo anterior implica ciertas transformaciones en las
préacticas pedagégicas de la docencia universitaria, lo cual
es una problemadtica particularmente importante en la ense-

gradas que complejizan la ensefianza.

Todo cambio lleva exigencias. Frente a los posicio-
namientos cldsicos centrados en el aula y la actividad del
profesor hoy se propugna una ensefianza centrada sobre la
actividad auténoma del alumno, lo que significa cambios en
la planificacién de curricular en tanto organizacion de la en-
seflanza. Lo anterior no implica distribuir linealmente los
contenidos a lo largo de un programa, sino de autorizar
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secuencialmente las experiencias de aprendizaje de los es-
tudiantes, guiando sus aprendizajes (De Miguel-Diaz, 2005).

Estas transformaciones tensionan a los paradigmas
tradicionales de ensefianza y generan crisis, lo que desde las
tesis de Khun implican una revolucién cientifica, y por lo
tanto, una cambio paradigmdtico (Khun, 1982).

En este contexto de yuxtaposicion entre la tradicion
pedagégica y la innovacién curricular, surge la propuesta
del Conocimiento Pedagégico del Contenido cuyo origen
estd en el denominado Conocimiento Didictico del Conte-
nido (CDC), el cual se remonta a una conferencia que Lee
Shulman pronuncié en la Universidad de Texas —en Austin—
durante el verano de 1983, titulada: “El paradigma perdido
en la investigacion sobre la ensefanza” (Shulman, 2005).
Este paradigma result6 ser “el pensamiento del profesor so-
bre el contenido del tema objeto de estudio y su interaccion
con la didactica”.

Segun Shulman, el conocimiento base para la ense-
nanza de un profesor debe incluir al menos siete categorias
de conocimiento diferentes: (i) conocimiento del contenido,
(i1) conocimiento diddctico general, (iii) conocimiento
curricular, (iv) conocimiento didactico del contenido, (v) co-
nocimiento de las caracteristicas, los aspectos cognitivos, la
motivacion de los estudiantes, (vi) conocimiento de los con-
textos educativos y (vii) conocimiento de las finalidades
educativas, los valores educativos y los objetivos. (Acevedo,
2009).

Estos siete tipos de conocimiento base fueron
redifinidos posteriormente por Grossman (2005) en cuatro
grupos mds generales: (i) conocimiento diddctico general,
(i1) conocimiento del contenido, (iii) conocimiento didacti-
co del contenido y (iv) conocimiento del contexto. Segun
algunos autores, una nocién mds inclusiva del CDC resulta
mejor que una demasiado extensa (Acevedo).

El interés por el CDC se debe, sobre todo, a que
implica un conjunto de saberes que permite al profesor tras-
ladar a la ensefianza el contenido de un determinado tépico;
esto es, hacer la transposicion didictica del conocimiento
especializado de un tema al conocimiento escolar objeto de
enseflanza y aprendizaje (Acevedo).

Es decir, el CDC es una combinacion adecuada entre
el conocimiento de la materia a ensefiar y el conocimiento
pedagégico y didactico relativo a cdmo ensefiarla. Asimis-
mo, incluye en el CDC:

“[...] las formas mds utiles de representacion [...], analo-
gias, ilustraciones, ejemplos, explicaciones y demostracio-
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nes, es decir, las formas de representar y formular el tema
que lo hacen comprensible a los otros [...] ademds de la
comprension de lo que hace ficil o dificil el aprendizaje de
un tema concreto: Las concepciones e ideas previas que los
estudiantes de diferentes edades traen al aprendizaje.”
(Shulman)

El modelo integrador de CDC de Gess-Newsome
(1999) considera tipos de conocimiento que se constituyen
en conceptos claves para yuxtaponer los saberes disciplina-
rios, didacticos y contextuales, complejizando la actuacion
docente, donde hay un desafio a la superacion de una ense-
nanza tradicional magistocéntrica, de tal forma que ésta se
oriente a una légica paidocéntrica ( Fig. 1).

Conocimiento
didactice

Conocimiento
del tema

Conocimiento
del contexto

Fig. 1. Modelo integrador del CDC segtin Gess-Newsome (1999).
Tomado y modificado de Acevedo. Conocimiento didactico para
el contenido de la ensenanza de la ciencia (I): El marco tedrico,
20009.

Chevallard (1985) defini6 la transposicion didéctica
como el trabajo que transforma el objeto de saber en un ob-
jeto de ensefianza. El sujeto va adquiriendo conocimientos
de su mundo en la medida que es capaz de ir captando aque-
llas propiedades que lo caracterizan. A partir de esta premi-
sa la fuente psicoldgica de la didactica radica, por una parte,
en encontrar los mecanismos que faciliten a los educandos
la adquisicion de las propiedades y caracteristicas del obje-
to disciplinar estudiado, como asi también determinar la etapa
de desarrollo cognitivo en la que los sujetos estdn capacita-
dos intelectualmente para aprender objetos de ensefianza
especificos (Diaz, 2003).

El trabajo de transformacién al que alude Chevallard,
aqui es entendido como el cambio que experimenta el obje-
to de saber al ser reconstruido en el aula de manera
intersubjetiva entre el profesor que domina los conocimien-
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tos de su disciplina y sus alumnos, quienes ya cuentan con
un saber experiencial. El objeto de conocimiento resultante,
es decir el objeto de ensefianza, ya no es exactamente el
mismo del cual que se origina, pero mantiene las cualidades
que lo distinguen como tal y que permiten validarlo
intersubjetivamente por aquellos sujetos del &mbito educa-
tivo que lo reconstruyeron (Chevallard).

Por consiguiente, la labor de la did4ctica involucra
necesariamente reconocer, por una parte, las peculiaridades
culturales de la disciplina desde donde se origina un objeto
de saber entendidas como la 16gica disciplinar, y por otra,
distinguir las peculiaridades de la cultura escolar en donde
se efectuard la transposicion didictica de dicho objeto de
saber en objeto de ensefianza, entendida como légica de la
enseflanza y 16gica del aprendizaje.

Respecto de estas evidencias empiricas y discusion
tedrica surge el siguiente problema de investigacion: ;Cud-
les son los componentes didacticos que son utilizados ac-
tualmente por los docentes en sus précticas de ensefianza
de Anatomia en la Escuela de Medicina de la Universidad
Mayor de Temuco?

El objetivo de esta investigacion fue describir el
uso de las estrategias diddcticas metodoldgicas utilizadas
en la ensefianza de Anatomia para estudiantes de Medici-
na. A partir de los resultados de la investigacion se propone
revisar las pricticas pedagdgicas de los docentes respecto
de la ensefianza de contenidos disciplinarios, con el objeto
de generar reflexion de la accion educativa en la enseflanza
de la Anatomia.

METODOLOGIA

El método de investigacion es cualitativo descripti-
vo hermeneltitico porque tiene relevancia especifica para el
estudio de las relaciones sociales, debido al hecho de la plu-
ralizacion de los mundos vitales (Flick, 2004). La muestra
fue intencional y estd constituida por la totalidad de los do-
centes de la cdtedra de Anatomia de la Escuela de Medicina
de la Universidad Mayor, quienes imparten docencia a 70
estudiantes de primer afio. Los instrumentos de recoleccién
de datos fueron entrevistas semiestructuradas, grupos focales
y observaciones etnograficas.

Los grupos focales permiten al investigador “alinearse
con los participantes y descubrir cémo ven la realidad”. A
su vez, la entrevista permite que se manifiesten espontdnea-
mente los significados y jerarquias de valores del entrevis-
tado.

En la etapa de “saturacion tedrica” de desarroll6 el
muestreo tedrico donde los datos se tornaron repetitivos. Flick
define el criterio de Saturacién Tedrica como: “(...) el muestreo
e integracion de material nuevo se acaba cuando la “satura-
cién tedrica” de una categoria o grupo de casos se ha alcanza-
do, es decir, cuando no emerge ya nada nuevo”

Al respecto Strauss & Corbin (2002) sefialan que el
criterio que asegura la riqueza y densidad explicativa, y de
relaciones tedricas entre categorias es la saturacion tedrica
de éstas, por esto el Unico criterio para finalizar el proceso
de recoleccion de datos es la saturacion de los mismos, lo
cual finalmente explicard la variabilidad de las categorias.

Para efectos de esta investigacion se realiz6 una co-
dificacién abierta al proceso, en el que el investigador abor-
da el texto, con el fin de develar los conceptos, ideas y sen-
tidos, que éste contiene. Respecto a esto, Strauss & Corbin
son claros sefialando “que para descubrir y desarrollar los
conceptos debemos abrir el texto y exponer los pensamien-
tos, ideas y significados contenidos en é1”” (Strauss & Corbin).
Durante este proceso de Codificacion Abierta los datos fue-
ron descompuestos, examinados y comparados en términos
de sus similitudes y diferencias, al amparo de una aproxi-
macién inductiva a la realidad, por lo que no precisa de una
teorfa para aplicar sus conceptos, leyes o dimensiones en el
texto que se estd codificando, por el contrario, el investiga-
dor debe zambullirse en el texto para asi identificar los con-
ceptos, dimensiones y construir categorias y subcategorias
pertinentes a la investigacion.

RESULTADOS

Una vez realizada la triangulacién metodoldgica de
datos a partir de los cédigos levantados, surgieron cinco ca-
tegorias: (1) Dificultades ejercicio docente (subcategorias
debilidades del desempefio docente, debilidades del medio,
y debilidades asociadas a la gestion directiva); (2) recursos
materiales y humanos (subcategorias recursos materiales y
recursos humanos); (3) planificacion y estrategias de eva-
luacién (sin subcategorias); (4) estrategias de ensefianza-
aprendizaje (sin subcategorias); (5) requerimientos y carac-
teristicas asignatura de Anatomia (subcategorias caracteris-
ticas Asignatura de Anatomia y requerimientos Asignatura
de Anatomia) (Fig. 2).

Presentacion de las categorias y subcategorias
Categoria 1. Dificultades en el ejercicio docente:

Subcategoria a. Debilidad del desempeiio docente. En esta
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( DIFICULTADES DEL EJERCICIO DOCENTE \

METODO

Debilidades del Desempefio Docente
Debilidades del Medio
Debilidades Gestion Directiva

COMPARATIVO
CONSTANTE

RECURSOS MATERIALES Y HUMANOS

CONOCIMIENTO

CODIFICACION <<
ABIERTA

Recursos Materiales
Recursos Humanos

PEDAGOGICO
CONTENIDO

(Strauss & Corbin,

PLANIFICACION Y ESTRATEGIAS DE EVALUACION

{Shulmann,

2002)

2005)

ESTRATEGIAS DE ENSERIANZA-APRENDIZAJE

K REQUERIMIENTOS Y CARACTERISTICAS ASIGNATURA ANATOMIA

Caracteristicas Asignatura de Anatomia
Requerimientos Asignatura de Anatomia

Fig. 2. Esquema tedrico-metodoldgico de categorias y subcategorias obtenidas.

subcategoria destaca el rol docente en el desarrollo de la
enseflanza, en tanto persisten representaciones de los do-
centes asociadas a una confusion de las acciones que se de-
ben movilizar en el acto de ensefianza a partir de su rol en
aula, por lo tanto, ellos exigen explicitar los rasgos de la
labor pedagdgica que son de su estricta responsabilidad. Esto,
entonces, implica resituar el rol docente, desde la gestion
que administra la ensefianza para el curso de Anatomia.

Subcategoria b. Debilidad del medio. En esta subcategoria
el aspecto principal que aparece en el discurso de los infor-
mantes es el tiempo, y éste afecta procesos técnicos admi-
nistrativos microcurriculares. La secuenciacién y
temporalizacién de la ensefianza no estdn implementadas
adecuadamente. Esto se manifiesta, por una parte, en la ar-
gumentacién/justificacion de los docentes respecto de la im-
posibilidad para generar clases participativas debido a que
éstas minimizan tiempo a la realizacion de clases tradicio-
nales, donde se entregan contenidos disciplinarios; por otra
parte, se evidencia una ensefianza centrada en la transmi-
sién de la informacion, valorizando la cantidad de ésta que
debe ser entregada, 1o que obstaculiza disponer de tiempo
para desarrollar competencias complejas en los estudiantes;
y por dltimo, aparece en el discurso de los docentes la per-
cepcidn que no hay tiempos para llevar efectivamente a cabo
précticas de coordinacion entre docentes para el disefio de
enseflanza.

Subcategoria c. Debilidad de la gestion directiva. En esta
subcategoria destaca principalmente la percepcién de los
docentes asociada a la ausencia de espacios formales y rea-
les para dialogar, con el propdsito de generar acuerdos pe-
dagogicos didacticos, para generar resultados de aprendiza-
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jes en los estudiantes. Ademds, se explicita que existe inte-
rés en reflexionar sobre sus propias pricticas de ensefianza,
con el objeto de tomar decisiones asertivas respecto de los
métodos didacticos mds pertinentes.

Categoria 2. Recursos materiales y humanos:

Subcategoria a. Recursos materiales. En esta subcategoria
aparece la incorporacion del data show, notebook y punte-
ros laser con la finalidad de exponer imédgenes referidas a
objetos disciplinarios de la Anatomia (conceptos, relacio-
nes, funcionamiento, entre otros). El uso de estos artefactos
se usa durante toda la clase (inicio, desarrollo y cierre). A su
vez, la usabilidad de la pizarra es esporddica y se limita al
acto de improvisar dibujos aclaratorias de las diapositivas
presentadas.

Subcategoria b. Recursos humanos. En esta subcategoria
destaca la presencia de varios profesionales en la sala de
clases con el propdsito de profundizar conceptos basales de
la clase para complementar la exposicion disciplinaria del
docente a cargo de la clase.

Categoria 3. Planificacion y estrategias de evaluacion:

Esta categoria no presentd subcategorias, sino que
aparecen rasgos aislados desasociados y que se refieren a la
planificacién y estrategias de evaluacion. En este sentido la
cuestion mds importante se refiere a la planificacion indivi-
dual de la ensefianza. Los informantes claves relevan la si-
tuacién donde las précticas de planificacion de la ensefianza
no responde a un disefio global para la asignatura desde la
institucionalidad, mds bien su elaboracién responde a crite-
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rios personales, experienciales e intuitivos para organizar el
desarrollo de la ensefianza. Lo anterior se respalda en tanto,
los entrevistados reconocen no explicitar la preparacion de
la ensefanza en documentos, sino que se explicita en la
oralidad.

Categoria 4. Estrategias de ensefianza aprendizaje:

Esta categoria no presentd subcategorias. En esta di-
mension destaca la generacion de preguntas abiertas desde el
docente hacia los estudiantes. A partir de los registros
etnograficos sistematizados se observa que una vez declara-
da la apelacidn, los estudiantes permanecen en silencio, en-
tonces, el docente responde lo que €l mismo ha preguntado.
Asimismo, los registros evidencian, que los estudiantes no
levantan preguntas en el desarrollo de la clase.

Categoria 5. Requerimientos y caracteristicas asignatura
de Anatomia:

Esta categoria contiene percepciones asociadas a ne-
cesidades de la Asignatura de Anatomia y algunas caracteris-
ticas implicadas en la ensefianza de ésta. En consecuencia, se
develan dos subcategorias: 1) Caracteristicas de Asignatura
de Anatomia que contempla aspectos como la ensefanza tra-
dicional, las clases que son de modalidad tedrica prictica, la
formacion actitudinal de estudiantes y finalmente, la practica
vista como proyeccion de futuro profesional; 2) Requerimien-
tos Asignatura Anatomia se evidencia una propuesta para la
ensefianza, requerimientos del proceso de ensefianza-apren-
dizaje, también los informantes sefialan que es importante el
autoaprendizaje de los alumnos, finalmente se establece que
se requiere una preparacion de las clases.

Subcategoria 1. Caracteristicas asignatura de Anatomia.
Tradicionalmente la ensefianza de la Anatomia se desarrollar
desde enfoques cldsicos de transmision de los saberes disci-
plinarios desde un posicionamiento de docente experto a un
estudiante novato en esta materia. Las entrevistas evidencian
que la asignatura de anatomia tiene como caracteristica prin-
cipal la ensefianza tradicional de los contenidos. Esta condi-
cion de la asignatura, desde la percepcion de los docentes
entrevistados, se extiende a otras Universidades que imparte
esta asignatura.

Respecto de la subcategoria caracteristicas de la Asig-
natura de Anatomia se levantaron los siguientes c6digos: cla-
ses tedrica-practica, ensefianza tradicional, equipo de trabajo
docente en sala. Las clases tedricas practicas indican que la
actividad de ensefianza es compleja, lo que implica que las
clases estdn fundamentadas en dimensiones tedricas, pero a
la vez se basan en demostraciones practicas. A su vez la ense-
fanza tradicional implica que es el docente quien posee el

saber sabio y que los transmite a los estudiantes, quienes se
acercan al conocimiento disciplinario a partir del la informa-
cién que proporciona el docente. Otro cddigo es el trabajo
colaborativo de otros profesionales en sala, lo que implica
que la actividad pedagdgica se complementa con otros profe-
sionales vinculados a este saber disciplinario.

Subcategoria 2. Requerimientos. En esta subcategoria apa-
rece declarado en el discurso de los docentes la necesidad de
desarrollar en los estudiantes competencias personales aso-
ciadas a la autonomia con el objeto de autorregular aprendi-
zajes, para que en las clases manifiesten conocimiento disci-
plinar de los contenidos. Este desafio requiere la mediacion
pedagdgica del docente para orientar a los estudiantes en el
logro de la competencia vinculada a la autonomia.

Respecto de la subcategoria requerimientos se eviden-
ciaron lo siguientes codigos: autoaprendizaje, propuesta de
enseflanza e internalizacién de conceptos descriptivos. El
autoaprendizaje se percibe como una necesidad de la asigna-
tura para con los estudiantes, para asi lograr las competencias
en la gestion de su propio aprendizaje y de su formacion. A su
vez, la propuesta de ensefianza estd asociada a la necesidad
que desde la coordinacién de la gestion de la ensefianza de la
Anatomia existan criterios definidos para abordar
sinergéticamente esta compleja formacion. Finalmente, la
internalizacion de conceptos descriptivos implica que no sélo
basta con el aprendizaje reproductivo, sino que implica avan-
zar hacia aprendizajes expansivos (learning by expanding)
que movilicen el saber en todas sus dimensiones.

Las subcategorias explicitadas, ademds se asocian a
la importancia que representa la internalizacion de conceptos
por parte de estudiantes, pues esto es una caracteristica y asi-
mismo corresponde a un requerimiento de la Asignatura de
Anatomfia.

DISCUSION

En el estudio realizado, cuyo objetivo general des-
cribir desafios, obstdculos y proyecciones de la transposi-
cion didéctica y el conocimiento diddctico del contenido dis-
ciplinario de la Anatomia en la Escuela de Medicina de la
Universidad Mayor de Temuco, es posible sefialar, a modo
general, que no existen practicas asociadas a metodologias
planificadas. Las pricticas de los docentes no constituyen
una labor pedagdgica sistemdtica ni enmarcada en
paradigmas actuales de la educacidn, lo que conlleva a que
la ensefianza sea tradicionalista y no responda eficientemente
a las exigencias curriculares estipuladas por el nivel de co-
ordinacion, esto derivado de las evidencias expuestas.
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alumno recibe esa informacion, recibe la guia clara y hace sus practicas,
pero hay un esquema que se mantiene, en distintas universidades. Yo hago
anatomia en dos universidades mas”

041
042 | Entrevistadora: “jyal"
043
044 | Médico-Profesor 3: Y los esquemas que se utikizan son similares, alguna innovacion . pero
no son muchas”

¥ @6 B8 <B SE®LAD U4

045
045 | Entrevistadora: Y esto |Eh!l ... se debe (A qué?. A que la asignatura de razonamiento clinico,
digamos... estan confluyendo las asignaturas disciplinar que tienen los
estudiantes”

047
042 | Medico-Profesor 3: "Anatomia que siendo una asignatura de Ciencias. Basicas. |Ehl..tiene
dinamns 1N csanema tradicinnal de ensefanra Fn la | IFRD nar semnin X
L= glE.IﬁlLﬂ! -> <HUPATH>\Datos\Entrevista medico-nrafesor 3.etf

Fig. 3. Andlisis de datos correspondientes a la categoria requerimientos y caracteristicas Asignatura de Anatomia.
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De acuerdo al segundo objetivo general: determi-
nar el grado de conformidad de los docentes con sus prac-
ticas de enseflanza, es posible afirmar que se aprecia con-
formidad con el desempeiio tradicional de la ensefianza,
aun cuando incorporan en sus practicas ciertos recursos tec-
nolégicos. Por tanto, concretamente no se innova debido a
multiples razones contextuales, pero la mas importante dice
relacion con el cardcter de la Asignatura de Anatomia
enmarcada en la tradicidn, la falta de consenso acerca de
estrategias de ensefianza-aprendizaje y la variable tiempo.
Lo anterior deriva en una creencia basica de los docentes
de Anatomia expresando que ésta es una disciplina des-
criptiva, por tanto la ensefianza no se concibe desde otro
enfoque. Formalmente, esto corresponde a que, frecuente-
mente, los profesores tratan sus creencias como conoci-
miento, entonces, el dilema conocimiento de la materia y
accion didactica (Grossman et al.) estan presentes en los
docentes estudiados, de manera que las creencias afectan
poderosamente a sus practicas de ensefianza.

Los principales hallazgos indican que no es posible
apreciar estrategias didacticas planificadas para abordar los
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contenidos disciplinarios. Las estrategias no estimulan el
autoaprendizaje porque las practicas estdn centradas en el
profesor y no en el estudiante como constructor de su propio
aprendizaje. En este sentido (De Miguel) sefiala que para
propiciar un cambio de paradigma de la ensefianza-aprendi-
zaje, es fundamental que el profesor facilite las herramien-
tas necesarias para que el estudiante lleve a cabo la bisque-
da personal hacia la mejora de su desempefio como estu-
diante, cuestion que facilitaria el desarrollo de su autono-
mia como sujeto cognoscente.

CONCLUSIONES

Este estudio sugiere una revision curricular para
visualizar obstaculos en la evaluacidn, coordinacion entre
docentes y dificultades para desarrollar la transposicion di-
déctica de los contenidos disciplinarios. Asimismo, se evi-
dencié deficiencias en la formacidn de los estudiantes, y por
dltimo, aparece el factor tiempo incidiendo en la calidad de
la organizacién de la ensefianza.
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Es necesario considerar estos aspectos para tratarlos
sistemdticamente en reuniones técnicas pedagdgicas de la Ca-
rrera, consensuar criterios de accién en funcién de objetivos
definidos por todos los actores involucrados, lo que implica la
participacion de los sujetos como estrategia de planificacion.

Otro aspecto importante, estd relacionado al analisis
de los niveles de concepcion de la realidad que poseen los
docentes, al respecto es importante concluir desde estos tres
criterios: ontoldgico, epistemolégico y metodoldgico. En
cuanto al criterio ontoldgico, los docentes conciben esen-
cialmente la realidad como médicos, esto significa que la
objetividad estd presente como un elemento sustantivo al
entender el proceso de ensefianza-aprendizaje, no conside-
rando los aspectos dialécticos. Luego, es preciso reflexionar
acerca del fondo epistemoldgico que cada docente confiere
a sus précticas, debido a que los resultados de este estudio
revelan que existen incoherencias de caricter epistémico en
el actuar pedagdgico, que se reflejan en las estrategias de
enseflanza aprendizaje que usan los docentes. Respecto de
éstas es posible decir que se fundamentan en principios tra-
dicionalistas de la ensefianza.

De lo anterior, el Espacio Europeo de Educacién Su-
perior (De Miguel) reconoce ticitamente los principios tradi-
cionalistas de enseflanza, seflalando la necesidad de un cambio
de paradigma que apunta a que sea el propio alumno el que
asuma la organizacion y desarrollo de su trabajo académico.

Esto se suma a las intenciones de aplicar procedimien-
tos vinculados al paradigma constructivista del aprendizaje,
no obstante esto deberia reflejarse en la practica docente, por
ejemplo en la planificacion. Respecto a esto De Miguel plan-
tea que si la ensefianza estd centrada en el alumno y las capaci-
dades de éste, la planificacion deberia sufrir un cambio en esta
direccién. Sin embargo, se aprecia una incongruencia entre la
planificacién y el “discurso constructivista” (Coll, 1993).

Finalmente, es importante discutir acerca de los su-

puestos metodoldgicos, pues el actuar de los docentes esta
centrado mds bien en lo experimental/tradicional, no consi-
derando métodos dialégicos/dialécticos para aplicar en la
ensefianza de la Anatomia. Por el contrario, el lenguaje usa-
do en el aula apela a la exposicion de conceptos, distancidn-
dose de la construccion de éstos. En este sentido, no es posi-
ble realizar la transposicion didactica, pues al no estar pre-
sente el didlogo, la negociacion y elaboracién conjunta de
significados, se tiende a omitir los aportes de los estudian-
tes. Para realizar la transposicion didéctica del conocimien-
to, no sélo es importante el conocimiento disciplinario, sino
también las particularidades de la cultura escolar (Diaz), esto
significa no alejarse del conocimiento de los estudiantes,
con lo que se lograrfa una adecuada transposicion did4ctica
del conocimiento.

Es necesario tener los espacios necesarios de didlo-
go entre docentes, y cuestionarse la proporcién de estudian-
tes por cada docente, que interviene en un adecuado desem-
peio docente. Pero, lo mds importante es la coordinacién
entre los actores implicados en el proceso de ensenanza
aprendizaje.

Se proyecta aportar a la reflexién en torno a la
profesionalizacion del docente de Anatomia, en el sentido de
promover un cambio de paradigma que estipula que el erudi-
to es buen docente, a otro que plantea que el buen profesor se
apoya en metodologias que permiten la transposicion didac-
tica del conocimiento. Luego, disefiar planificaciones que
expresen un modelo claramente definido y que dé cuenta de
la transposicion didictica del conocimiento, esto guiado por
un docente formado en ciencias de la educacién.

Por tanto, se plantea la incorporacién de los hallaz-
gos del estudio en reuniones de coordinacién docente y en
otras instancias formales de didlogo en torno al proceso de
enseflanza-aprendizaje. Por tltimo, es interesante profundi-
zar en las percepciones del estudiante respecto de la pricti-
ca docente en la Asignatura de Anatomia.

PELLON, A. M.; MANSILLA, S. J. & SAN MARTIN, C. D. Challenges to the didactic transposition and knowledge of the content in teaching
of anatomy: obstacles and projections. Int. J. Morphol., 27(3):743-750, 2009.

SUMMARY: Teaching undergraduate level anatomy classes demands a “formation” based in competences that provides learning results,

where both “saberes sabios” and “saberes didacticos” converge. For that purpose, a qualitative design of research was proposed with the intent of
describing requirements and characteristics of the teaching of anatomy courses in the medical school at the Universidad Mayor in Temuco, based
on “grounded theory”, “Constant Comparative Method” and “Methodological Triangulation”. The sampling was composed of the entire teaching
staff for the anatomy courses. As a result of open coding five categories were identified, and for this article the most representative one has been
chosen: “requirements and characteristics of the teaching of anatomy”. The techniques used for gathering information were ‘“ethnographic
observation”, “structured interview” and focus groups. Data“reduction” was done with help of software for qualitative data analysis called
“Atlas-ti” v5.0. The results of the study reveal incoherencies of “epistemic” character in the “didactic performance” of the teaching staff, who
base their practice from the experimental logic, staying away of methods “dialogicos dialecticos” needed in the current sociocultural “cartography”
shown by undergraduate level students.

KEY WORDS: Didactic transposition; Teaching of Anatomy; Disciplinary knowledge; Qualitative research.
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