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RESUMEN:

El presente trabajo tiene como objeto documentar, comprender y reconocer la
transformacion de la practica docente de un ingeniero civil que admite en su propia
ensefanza una estructura rigida, capaz de colapsar ante el primer sismo de la
desmotivacion estudiantil. Desde un enfoque autoetnografico y reflexivo, articulado en torno
a las practicas de aprendizaje, la tutoria y el texto paralelo como método central de la
mediacion pedagodgica, se relata el transito hacia un modelo ductil de aula. Entre los
hallazgos destaca el paso de concebir al estudiante como recipiente a reconocerlo como
sujeto con sismos internos, del discurso técnico como muro al discurso como puente, y del
error como falta sancionable al error como derecho pedagdgico y motor del aprendizaje. Se
concluye que humanizar la ensefianza técnica no debilita el rigor cientifico, sino que lo

vuelve habitable, capaz de disipar la energia del error sin colapsar y proteger la vida.

Palabras clave: disipacion emocional, ductilidad pedagdgica, evaluacion como aprendizaje,

hospitalidad educativa, mediacién pedagdgica, violencia pedagdgica
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ABSTRACT:

The purpose of this work is to document, understand, and acknowledge the
transformation of the teaching practice of a civil engineer who recognizes in his own
instruction a rigid structure, liable to collapse at the first tremor of student demotivation. From
a reflective, autoethnographic approach, organized around learning practices, tutoring, and
the parallel text as the central method of pedagogical mediation, it recounts the transition
toward a ductile model of the classroom. Among its findings, it highlights the shift from
conceiving the student as a receptacle to recognizing him as a subject with inner tremors,
from technical discourse as a wall to discourse as a bridge, and from error as a punishable
fault to error as a pedagogical right and an engine of learning. It concludes that humanizing
technical teaching does not weaken scientific rigor, but makes it habitable, able to dissipate

the energy of error without collapsing, protecting life.

Keywords: educational hospitality, emotional dissipation, learning-oriented assessment,

pedagogical ductility, pedagogical mediation, pedagogical violence
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1. INTRODUCCION

Soy ingeniero civil antes que docente. Durante afios ensefé exactamente como
calculaba: buscando la certeza, desconfiando de todo lo que no pudiera comprobarse con
una féormula, midiendo el conocimiento por su capacidad de resistir sin deformarse. En la
ingenieria estructural, una respuesta correcta es aquella que se sostiene bajo carga, y una
buena solucién es la que no admite ambigliedad; trasladé esa misma légica al aula y, casi
sin advertirlo, empecé a exigirle a mis estudiantes la rigidez que le exijo a una columna. Este

trabajo cuenta cémo esa certeza empezé a resquebrajarse.

No es un estudio sobre otros. Es el registro de mi propio desmontaje como educador
rigido y de la lenta reconstruccién de una practica que hoy intento sostener sobre principios
que antes habria considerado ajenos a la técnica: ductilidad, resiliencia y hospitalidad.
Durante mucho tiempo crei que ensefar bien era transmitir con precisién, y que todo lo
demas —el animo del estudiante, su historia, su miedo frente a un examen— era ruido que
ensuciaba el calculo. Tardé en comprender que ese "ruido" era, en realidad, la estructura
viva que yo estaba ignorando; y que ninguna estructura, por bien disefiada que esté, se

sostiene si desprecia el terreno sobre el que se levanta.

A lo largo de la Maestria en Docencia Universitaria fui identificando, practica tras
practica, las formas de violencia que habia normalizado en mi aula sin nombrarlas como
tales. No eran gritos ni castigos evidentes; eran violencias silenciosas, casi elegantes en su
tecnicismo: el discurso técnico levantado como un muro en lugar de tendido como un
puente, la evaluacién convertida en sancidn y no en aprendizaje, la indiferencia ante quién
era realmente el estudiante que tenia enfrente. Habia confundido rigor con dureza, y dureza

con calidad.

Cada practica del posgrado funcion6 como un ensayo de carga sobre mi propia
estructura docente: me mostré dénde estaba fisurado, donde habia concentrado tensiones
que terminaban por expulsar a quienes no encajaban en mi molde, y dénde, ante el primer
sismo de la desmotivacién, mi manera de ensefiar simplemente colapsaba en lugar de

deformarse para resistir.

Este documento reune ese recorrido y lo organiza en funcion del marco tedrico de la
mediacion pedagogica que sostiene todo el posgrado. Va desde la revisibn de mi propia
historia como estudiante —volver a mirar al joven que fui, sentado del otro lado del pupitre—
hasta el disefio de una evaluacion que hoy entiendo como estimulo y no como condena,
donde el error deja de ser una falla que se penaliza y pasa a ser informacion: la fisura que
revela por dénde debe crecer el aprendizaje. Entre uno y otro extremo estan el encuentro

con el interlocutor al que antes no escuchaba, la forma de mis mensajes como puente o
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como barrera, el tratamiento humano de un contenido que creia puramente técnico, y la
inclusion entendida no como un tramite, sino como el acto de acoger la diferencia sin romper

la estructura.

Las paginas que siguen no pretenden cerrar un proceso, porque una estructura viva
nunca termina de ajustarse a las cargas que la atraviesan. Pretenden, mas modestamente,
dejar constancia de que es posible —incluso para quien viene de una disciplina que
privilegia la certeza absoluta— aprender a ser una estructura que se adapta sin perder su
funcidn esencial: proteger la vida que sostiene. Ese es, al final del calculo, el unico resultado

que de verdad importa.
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2. MARCO TEORICO

El nucleo tedrico de este trabajo es la mediacién pedagdgica, entendida no como
una técnica de ensefianza mas, sino como una postura ética y comunicacional frente al acto
educativo. No se trata de un repertorio de recursos didacticos que se aplican sobre un
contenido ya dado, sino de una manera de situarse ante quien aprende: una decision previa

sobre para qué y para quién se ensefa.

La referencia fundamental es Mediacién pedagdgica: teoria y practica en estudios de
posgrado, de Guevara Toledo et al. (2024), texto que sintetiza el itinerario conceptual del
Modulo 1 de la Maestria en Docencia Universitaria (Universidad del Azuay, 2024) y que
atraviesa, con distinta intensidad, cada una de las practicas de aprendizaje realizadas a lo

largo del posgrado.

A partir de esa base se abren las lineas complementarias que se desarrollan en este
capitulo, construidas sobre los documentos analizados en las practicas: la persona como
nucleo del proceso, la universidad como morada, la violencia pedagodgica y la forma que
educa, la hospitalidad frente a la diferencia y la evaluacién como aprendizaje. Todas ellas
son, en rigor, desdoblamientos de un mismo principio: que ensefar es acompanar la

construccion de alguien, y no solo la transferencia de un saber.

Adoptar la mediacidon pedagdgica supone romper con la concepcion tradicional de
una educacién centrada en los contenidos y en el docente (Guevara Toledo et al., 2024).
Para un ingeniero, esa ruptura tiene un nombre preciso. La ciencia y la técnica en las que
me formé se preguntan por la verdad y por el conocimiento; la pedagogia, en cambio, "se

pregunta por el aprendiz y por el aprendizaje” (Universidad del Azuay, 2024, p. 15).

Durante afios confundi ambos planos: crei que dominar la verdad del calculo
estructural bastaba para garantizar que alguien la aprendiera. La distincién es incomoda
pero necesaria, porque puedo tener razon en cada ecuacion y, aun asi, estar mediando mal,

es decir, estar complicando el mismo aprendizaje que digo promover.

Conviene precisar de entrada el sentido del concepto rector. Prieto Castillo y sus
colaboradores parten de una premisa antropolodgica: "No hay ser humano posible sin

mediaciones" (Universidad del Azuay, 2024, p. 13).

Lo ilustran con la vieja imagen de Ortega y Gasset, segun la cual el ser humano es el
unico animal que, antes de comer, no come: incluso con el alimento sostenemos una
relacion mediada por la cultura. La cultura entera es, en efecto, un proceso incesante de
creacion de mediaciones para relacionarnos con la naturaleza, con los demas y con

nosotros mismos; el ser humano es, en esos términos, una especie cultural, constituida por
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las instituciones que lo median —la familia, la escuela, la universidad—, cada una con su

historia, sus rituales y sus prohibiciones.

Ahora bien, no toda mediacion que ocurre en una institucion educativa es
pedagodgica; solo lo es aquella capaz de promover y acompanar el aprendizaje. Junto a ella
conviven mediaciones poco pedagdgicas e incluso antipedagdgicas, que entorpecen y hasta

frustran el acto de aprender.

Cuando esa mediacion pedagodgica falta, la instituciéon "de alguna manera se esta
frustrando o complicando la posibilidad de la promocion del aprendizaje" (Universidad del
Azuay, 2024, p. 13). Reconocerse mediador no rebaja el oficio docente: al contrario, lo
dimensiona, porque obliga a responder no por lo que se expone, sino por lo que

efectivamente ocurre en quien escucha.

Esta distincion es decisiva para un docente de ingenieria, porque desplaza el eje de
la transmision de contenidos —dominar el calculo, exponer la norma— hacia la
responsabilidad por lo que efectivamente le sucede a quien aprende. En los términos de mi
disciplina, deja de importar unicamente la resistencia del material que entrego y pasa a
importar el comportamiento de la estructura completa bajo carga: si el estudiante no

encuentra un puente hacia el contenido, la falla no es suya, es de la mediacion.

Y si la pedagogia es, como sostiene esta corriente, un quehacer dedicado a
preservar e impulsar la vida (Guevara Toledo et al., 2024), entonces mediar bien deja de ser
un asunto de eficiencia expositiva para volverse aquello que siempre fue en mi profesioén sin

que yo lo advirtiera: una manera de proteger la vida que la estructura sostiene.

2.1 La mediacion pedagodgica y el umbral

El corazdén conceptual de la propuesta es lo que Prieto Castillo denomina el umbral
pedagogico. El término alude al espacio situado a la entrada de la vida del otro: los
educadores, sostienen los autores, somos seres de umbrales, porque nuestra tarea nos

obliga a asomarnos a la vida cotidiana ajena.

Ante esa cercania, hay quienes abren sus puertas de par en par, hay quienes se
retiran un poco o mucho, y hay quienes levantan una tapia a su entrada (Guevara Toledo et
al., 2024). Sobre esa constatacion, el concepto sirve para pensar dos desviaciones extremas

de la relacidon educativa.

En la primera, "detras del umbral no hay nada, todo viene desde afuera, mediante
inyecciones de informacién y de propuestas de conducta" (Universidad del Azuay, 2024, p.
18); es la creencia en la tabla rasa, en la que no cuentan la historia, la cultura ni la iniciativa
del estudiante, y en la que el educador invade y traspasa ese umbral sin miramiento,

clausurandolo para que de él solo salgan las respuestas esperadas.
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No es un error inocuo: con la conviccion de que detras del umbral no hay nada se ha
hecho mucho dafo, al punto de descalificar culturas enteras bajo la sentencia de que nada
valen. Frente a ello, los autores replican que detras del umbral siempre hay algo, porque alli

esta el otro con todo su ser (Guevara Toledo et al., 2024).

En la segunda, opuesta, "detras del umbral esta todo, nada puedo agregar a lo que
el otro ya trae consigo" (Universidad del Azuay, 2024, p. 18); es la retirada de la mediacion,
el abandono del aprendiz a sus propias fuerzas, disfrazado a veces de confianza en su

autonomia —"aqui tienen los libros, ustedes son muy inteligentes, nos vemos en un mes"—.

Se toma tanta distancia del umbral que la mediacién se vuelve inutil. Ambas
desviaciones, en el lenguaje de este trabajo, son fallas estructurales: la primera aplasta por
exceso de rigidez impuesta desde afuera; la segunda deja sin sostén, como una estructura a

la que se le retiran los apoyos justo cuando debia tomar carga.

La mediacion pedagdgica se define, entonces, como el delicado equilibrio entre esos
extremos: ni invadir ni abandonar. En palabras de los autores, promover y acompanar el
aprendizaje significa "un juego de cercania sin invadir, y una distancia sin abandonar"
(Universidad del Azuay, 2024, pp. 18-19).

El umbral pedagdgico es descrito como algo delgado, "una suerte de linea de luz"
sobre la cual deben moverse la instituciéon, el educador y los materiales (Universidad del
Azuay, 2024, p. 19). Mediar es, en esa linea, tender puentes anclados de un lado en el
umbral del estudiante —en lo que ya trae: su historia, su lenguaje, sus conocimientos
previos— y del otro lado en lo que aun puede alcanzarse; puentes que, como todo puente,
son provisorios y se construyen sobre los que vinieron antes. La imagen no me resulta

ajena: es, casi literalmente, mi oficio.

La figura tiene, ademas, una traduccién sismica precisa. Asi como una estructura
ductil no es ni rigida —porque se fractura de golpe, sin aviso— ni blanda —porque no
sostiene carga—, la mediacion se juega en la capacidad de deformarse lo justo para
acompanar sin ceder la funciéon de ensefiar. El docente rigido, como la columna fragil,
traspone el umbral e impone; el docente que abdica, como la estructura sin capacidad
portante, se aleja hasta volverse irrelevante. La ductilidad pedagdgica es esa reserva de
deformacion controlada que permite absorber la energia del error, del desanimo o del

desencuentro sin colapsar y sin expulsar a nadie del proceso.

Conviene subrayar dos precisiones que esta corriente hace y que interpelan de lleno
a un ingeniero. La primera: mediar no es facilitar. Promover y acompafiar no consiste en
"hacer facil" el conocimiento, sino en ofrecer mediaciones, alternativas que orienten el

esfuerzo de quien aprende; los conocimientos previos del estudiante no se descalifican en
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blogue ni se aceptan sin mas, pues una de las tareas de la universidad es, precisamente,

trabajarlos para transformar el saber no cientifico en cientifico (Guevara Toledo et al., 2024).

La segunda: la madurez en el dominio de un tema no equivale a la madurez
pedagogica (Guevara Toledo et al., 2024). Durante afos supuse que dominar el calculo
estructural me habilitaba, sin mas, para ensefiarlo; el umbral me ensend lo contrario: puedo

ser duefio de la técnica y, aun asi, carecer de la madurez para tender el puente.

Por eso la tarea de mediar, advierten los autores, "culmina cuando el otro ha
desarrollado las competencias necesarias para seguir por si mismo" (Universidad del Azuay,
2024, p. 19). La idea es antigua, y ellos la recuperan de Simoén Rodriguez, quien algo sabia
de mediaciones: "Ha acabado su educacién' no quiere decir que ya no tenga mas que
aprender, sino que se le han dado los medios e indicado modos de seguir aprendiendo”

(Rodriguez, como se cité en Universidad del Azuay, 2024, p. 19).

Mediar bien, en definitiva, no es sostener indefinidamente al estudiante, sino
construir en él la capacidad portante que le permita, un dia, sostenerse solo. Ese es el punto

en que el puente se vuelve innecesario, porque el otro ya puede cruzar por su cuenta.

2.2 La persona como nucleo del proceso

Si el umbral define el como de la mediacién, Miranda Cervantes (2014) define su
quién. Su tesis central es que la persona constituye el nucleo vital del proceso de mediacion
pedagdgica: ningun dispositivo didactico se sostiene si el estudiante es tratado como un

recipiente a llenar y no como un sujeto con historia, cultura y emociones.

Para nombrar ese desplazamiento, la autora propone dos términos que asumo como
propios en este trabajo: el de estudiante-persona y el de docente-persona, dos maneras de
re-descubrir y re-conocer al ser vital que habita el aula, por encima de los roles de "el que

evalua"y "el que es evaluado" (Miranda Cervantes, 2014).

Para un ingeniero-docente, este giro reordena la pregunta inicial. La cuestion deja de
ser unicamente qué contenido debe aprender el estudiante, para incorporar otra mas
incomoda y anterior: quién es la persona que tengo enfrente. En mis propias practicas de
aprendizaje asumi este desplazamiento como el paso de un docente que actua como "juez
de resultados" técnicos a uno que se asume como "mentor de procesos" vitales y
profesionales (Miranda Cervantes, 2014), lo que en la narraciéon de este texto se sintetiza en

una férmula: sentir al estudiante antes de juzgarlo.

La afirmacion no es sentimental; descansa en una conviccidon que a esta corriente le
resulta central: el modo de pensar de una persona esta indisolublemente ligado a su modo
de sentir (Miranda Cervantes, 2014). Si eso es cierto, atender la emocion del estudiante no

es un adorno del acto educativo, sino una condicién de su posibilidad.
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Reconocer a la persona implica reconocer lo que este trabajo denomina sus sismos
internos: las cargas emocionales, vitales y contextuales que cada estudiante trae al aula y
que condicionan su disposicién a aprender. La propia corriente lo describe sin eufemismos:
quien llega a la universidad no trae solo conocimientos y destrezas cognitivas, sino que
viene "con todo su ser, con una historia, con un lenguaje, con experiencias hermosas y
dolorosas, con incertidumbres, muchas incertidumbres, y suefios" (Universidad del Azuay,
2024, p. 58).

Un docente que no percibe esas cargas disefa su clase para un interlocutor
idealizado que no existe. Peor aun: cuando la institucién hace tabla rasa de ese ser, no
comete un error neutro, sino que empuja al estudiante a una depreciacion de si mismo y a
una pérdida de autoestima que lo lleva a concluir que, si él no cuenta, tampoco cuentan su
palabra ni sus ideas, y que lo mejor es el silencio (Guevara Toledo et al., 2024). En términos
de mi disciplina, es un error de origen: un calculo estructural realizado con un estado de
cargas equivocado produce una estructura que falla aunque cada ecuacion esté bien

resuelta.

Conviene por eso insistir en la naturaleza de esas cargas. Autores en los que se
apoya esta pedagogia —Maturana entre ellos— sostienen que los problemas humanos no
son, en el fondo, problemas de inteligencia, sino de emociones (citado en Guevara Toledo et
al., 2024). Trasladada al aula de ingenieria, la idea es incomoda pero esclarecedora: cuando
un estudiante "no entiende" un tema, con frecuencia no falla su capacidad de calculo, sino
que hay una carga emocional —miedo, frustracion, la certeza anticipada de no ser capaz—
que satura su estructura antes de que el contenido llegue. Disefar la clase sin leer esa

carga es dimensionar a ciegas.

El propio Prieto Castillo lo formula con crudeza al recordar que el primer factor de un
ambiente pedagdgico propicio es el educador mismo, y que ese ambiente esta hecho de
"hilos muy finos, delicados y poco visibles" sujetos a la sensibilidad de los participantes
(Universidad del Azuay, 2024, p. 48). No se refiere a las comodidades del espacio fisico,
sino a la relacién que se logra entre quienes participan: a algo tan sencillo, y tan dificil de

sostener, como sentirse bien.

De ahi que la primera funcion del educador no sea exponer, sino escuchar, y la
segunda, respetar la experiencia ajena antes de intervenir sobre ella (Guevara Toledo et al.,
2024). De ahi, también, la maxima de Simén Rodriguez que atraviesa toda la obra: "Lo que
no se hace sentir no se entiende, y lo que no se entiende no interesa" (como se cité en
Universidad del Azuay, 2024, p. 48).
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Poner a la persona en el nucleo no debilita, entonces, la exigencia técnica; la hace
posible. Antes de dimensionar cualquier contenido, el docente-persona necesita leer las
cargas reales del estudiante-persona que tiene enfrente, del mismo modo que ningun
ingeniero responsable calcula una estructura sin conocer las solicitaciones a las que estara
sometida. Sentir antes de juzgar es, en clave sismica, el primer disipador: la decision de

absorber el sismo interno del otro en lugar de castigarlo por temblar.

2.3 La universidad como morada habitable

El tercer eje situa el aula dentro de una institucion. Malo Gonzalez (1985) sostiene
que la universidad puede degradarse hasta convertirse en una institucién perversa cuando
renuncia a ser una morada de la razén critica y se transforma en un espacio de angustia

punitiva.

Para el autor, la universidad es, ante todo, la sede de la razén: el lugar fisico y
espiritual en el que la razén actua y circula "como en su propia casa", ocupando el centro de
honor de todo el quehacer (Malo Gonzalez, 1985, p. 38). La metafora de la morada —un
lugar que se habita con libertad, no un tramite que se atraviesa con miedo— funciona en
este trabajo como criterio de diagnéstico: cada vez que un aula genera temor antes que
pertenencia, deja de ser morada para convertirse en una estructura hostil que expulsa en

lugar de sostener.

La imagen tiene, para un ingeniero, una lectura estructural inmediata. Una morada
no es una fortaleza sellada ni una ruina a la intemperie: es una casa que se habita, un
espacio que puede ser refugio o puede volverse maligno segun cédmo se lo construya y se lo
cuide. Esa doble posibilidad es, punto por punto, la definicion de una estructura ductil:
abierta al movimiento, permeable al aire y a la diferencia, y aun asi capaz de no colapsar
ante el sismo. Una morada rigida se tapia y asfixia; una morada sin estructura se derrumba

con la primera rafaga; la morada habitable es la que deja pasar la vida sin venirse abajo.

La advertencia de Malo Gonzalez no es un exceso retdrico, sino la descripcion de un
mecanismo. Cuando la institucion ensefia miedo, jerarquia y supervivencia en lugar de
autonomia, esperanza y pertenencia, la razon critica queda ahogada bajo una angustia
innecesaria, y se forman profesionales técnicamente aceptables pero emocionalmente

fragiles.

Lo mas incomodo de su diagndstico es donde localiza la amenaza: "La autonomia se
ahoga con frecuencia mas desde dentro de la Universidad que desde fuera" (Malo
Gonzalez, 1985). El daino no proviene, las mas de las veces, de un enemigo externo, sino de
las practicas cotidianas de quienes habitamos la institucién —de un examen, de un tono, de

un silencio—. Por eso el autor sostiene que la universidad tiene que autocriticarse mucho
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mas de lo que suele hacerlo, revisando sus propios métodos antes de juzgar los del mundo
(Malo Gonzalez, 1985).

En el analisis de mis propias practicas reconoci que, al reproducir sin advertirlo ese
modelo, habia hecho de la morada algo perverso (Malo Gonzalez, 1985): un espacio donde
la innovacién se castigaba con el ridiculo y donde el bienestar del grupo era sacrificado en

nombre de una supuesta excelencia medida solo en calificaciones.

Resulta revelador que el propio Malo Gonzalez previniera contra quienes "preconizan
un funcionamiento técnicamente mecanizado de la sociedad" (Malo Gonzalez, 1985): yo era,
sin saberlo, uno de ellos, un ingeniero que trataba el aula como una linea de produccién de
resultados y que confundia la exigencia con la dureza. La morada de la razén critica no se
sostiene sobre el miedo, del mismo modo que ninguna estructura sana concentra sus

tensiones hasta el punto de fracturar.

El desafio pedagdgico, en clave estructural, consiste en rediseiar la morada para
que resista los sismos de la desmotivacion sin colapsar ni dafiar a quienes la habitan. No se
trata de rebajar la exigencia —una casa que no sostiene carga no protege a nadie—, sino de
dotarla de la ductilidad necesaria para absorber el error, la duda y la vulnerabilidad sin

expulsar al que los trae.

Cuidar la morada es, en definitiva, la primera responsabilidad estructural del docente:
garantizar que, cuando llegue el temblor, la casa proteja la vida que alberga en lugar de

sepultarla.

2.4 La violencia pedagodgica y la forma que educa

El cuarto eje nombra aquello que el modelo rigido suele silenciar. Jaramillo Paredes
(2001) sostiene que la violencia educativa no siempre es fisica ni evidente, sino que con
frecuencia se manifiesta de manera latente. La documenta a través de los llamados ismos:
"el idealismo o el ideologismo entendidos, el primero, como propuesta absoluta, indiscutible
e invariable y, el segundo, como el intento de llevar al otro hacia donde pienso que debe ir"
(Jaramillo Paredes, 2001, p. 21).

A ellos suma el exitismo, esa deformacion que celebra al triunfador "que logra poder
y posicion sin reparar en los medios que usa" (Jaramillo Paredes, 2001, p. 22), y la fiesta
punitiva, forma primitiva pero vigente de violencia en la que se hace del castigo un
escarmiento publico "para diversion y ejemplo de los demas" (Jaramillo Paredes, 2001, p.
22). En una facultad de ingenieria, estas violencias adoptan formas reconocibles: el examen
donde un error de decimal anula todo el razonamiento, el sarcasmo ante la pregunta basica,

la sentencia que descalifica una vocacion.
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Frente a esta violencia que se disfraza de rigor, la propuesta de la mediacion
introduce el principio de que la forma educa. El estilo, la organizacion y la estética de la
comunicacion pedagdgica configuran un mensaje educativo por si mismos, y determinan la
cercania o la distancia del estudiante respecto del objeto de estudio (Prieto Castillo, 2024).
La comunicacion no es un canal neutro: es un espacio de mediacién donde se juega la

inclusion o la exclusion del aprendiz.

De ahi que el docente sea definido como un trabajador del discurso, un profesional
cuya herramienta principal es la palabra mediada, encargada de dotar de sentido ético y
estético a los contenidos cientificos (Prieto Castillo, 2024). El ingeniero que no comprende
esto puede saber calcular un pértico de diez pisos y ser, al mismo tiempo, incapaz de

transmitir por qué ese calculo importa.

La salida que ofrece Jaramillo Paredes (2001) es concreta y no utépica: el respeto y
la tolerancia practicados dia a dia como forma de civilizacién que, ejercida desde el aula,
contribuye a formar un mundo mas solidario. En términos de este trabajo, la forma rigida es

un muro que fractura la relacion; la forma ductil es un puente que la sostiene.

2.5 La hospitalidad frente a la diferencia

El quinto eje traslada la reflexién al terreno de la inclusion. Morales (2010) propone
abandonar la logica de la diversidad —categoria que, al fijar fronteras entre un nosotros y un
ellos, termina encerrando desigualdades— para pensar la educacion desde la hospitalidad.
La objecion es de raiz: como advierte Skliar, "el término diversidad no nos ayuda a borrar de

una vez la frontera que delimita y separa el 'nosotros' y el 'ellos™ (Skliar, 2007, como se cité
en Morales, 2010), con lo que la diversidad se vuelve un peligroso sinénimo de alteridad, un

modo elegante de seguir sefialando quién es el extrafio.

Frente a esa ldgica, el propio Skliar sugiere pensar la diferencia en términos de
hospitalidad, es decir, "hacer de las escuelas lugares de acogida, de bienvenida, de
recibimiento” (como se cité en Morales, 2010). Retomando a Derrida, Morales define esa
hospitalidad como aquella ley que "ordena ofrecer al recién llegado una acogida sin
condicion" (como se cité en Morales, 2010): hacer del aula un lugar de recibimiento, no un

molde unico al que el estudiante deba ajustarse.

Acoger al aprendiz es "salir de mi mismo para recibirlo", de modo que la relacion de
aprendizaje deje de ser un problema técnico a controlar y se convierta en un acontecimiento
ético (Morales, 2010).

El desplazamiento es mas profundo de lo que parece. Para esta corriente, la esencia
de la educacion es la hospitalidad: educar no es fabricar un ser conforme a un plano previo,

sino acoger a alguien unico e irrepetible que irrumpe con su propia historia (Morales, 2010).



Penafiel 11

La distincion interpela directamente a un ingeniero, acostumbrado a producir piezas
segun especificacion: el estudiante no es una pieza a fabricar dentro de tolerancias, sino un
recién llegado del que hay que hacerse cargo, prestando atencién a su pasado y a lo que
trae consigo. Hospitalidad no significa, entonces, rebajar la exigencia, sino renunciar a la

pretension de moldear a todos hasta volverlos idénticos.

Santos Guerra (2000) ilustra el costo de ignorar esa diferencia con la fabula del pato
en la escuela: los animales del bosque fundan una escuela con un mismo curriculo —correr,
trepar, nadar y volar— y obligan a todos a cursar todas las asignaturas. El pato, nadador
sobresaliente, incluso superior a su maestro, resulta deficiente en carrera; se lo obliga a
practicarla hasta que sus pies membranosos se desgastan y termina siendo apenas

mediano también en natacion, su propio talento.

Lo mas grave no es la pérdida de la destreza, sino lo que le ocurre por dentro: el
pato se desnaturaliza, se compara con quienes trepan y vuelan, se siente desgraciado e
incluso aprende a ridiculizar a quienes nadan peor que él, hasta convertirse en una victima
(Santos Guerra, 2000). Es la logica del lecho de Procusto que el mismo autor denuncia: una
escuela que corta o estira al alumno para que encaje en una estructura rigida, en lugar de
ajustar la estructura al alumno. Frente a ella, Santos Guerra recuerda que "la escuela
homogeneizadora acrecienta y multiplica las victimas" (Santos Guerra, 2000), mientras que
la escuela de las diferencias "hace posible que todos podamos sentirnos bien en ella, que
todos podamos aprender" (Santos Guerra, 2000); su criterio es luminoso: la aspiracion
maxima no es saber quién llega primero, sino como podemos llegar todos a donde cada uno

puede llegar.

Esta lectura obliga a una distinciéon fina, que Gimeno Sacristan (2008) formula al
advertir que tratar las desigualdades injustas —brechas tecnoldgicas, acceso desigual a
recursos previos— como simples diferencias culturales es una forma de negligencia
institucional. El estudiante no necesita que se tolere su acento; necesita que se combata la

desigualdad que lo pone en desventaja.

De lo contrario, la institucion que deberia corregir las desigualdades termina, como
advierte Santos Guerra (2000), incrementandolas y potenciandolas. La traduccion sismica
es directa: como en el disefio de cimentaciones, no se culpa a la estructura por las
condiciones del terreno; si el suelo de origen presenta brechas, la responsabilidad ética es
proveer una cimentacion especial —tutorias, tiempo de nivelacion, acceso extendido a

laboratorios— en nombre no del privilegio, sino de la justicia curricular.

Reconozco en esto una de mis cegueras mas persistentes. Durante afios atribui al

estudiante la culpa de un terreno que no habia elegido: si llegaba sin el manejo de una
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herramienta o sin bases sélidas de una asignatura previa, concluia que el problema era suyo
y seguia adelante, como si el suelo débil fuera responsabilidad de la columna que se apoya

en él.

Aprender hospitalidad fue entender que reforzar ese suelo no es un favor ni una
rebaja, sino la condicion para que la estructura completa se mantenga en pie. Acoger la
diferencia sin romper la estructura del aprendizaje: esa es, en clave ductil, la forma de la

inclusién que este trabajo defiende.

2.6 La evaluaciéon como aprendizaje, no como sancién

El ultimo eje aborda la que fue, en mi propia trayectoria, la Ultima forma de rigidez en
abandonarse: la evaluacion. La tradicion punitiva encuentra su caricatura mas exacta en el
Manual para profesores sanguinarios de Samper Pizano (2002), que divide a los educadores
en dos especies —"las buenas personas, a los cuales los alumnos se la velan", y los
"sanguinarios", que se hacen respetar a toda costa— y satiriza a estos ultimos como
constructores de "un imperio del panico y la humillacion en clase" (Samper Pizano, 2002).
Su galeria de frases, apenas exagerada, resulta incomodamente familiar en un aula técnica:
al estudiante que propone otro camino se le responde " Que quiere resolverlo a su manera?
Usted vera, Alvarez. ; Tiene seguro de vida?", y al que calla se lo remata con un "va bien, va
bien: hasta ahora no ha cometido ningun error" (Samper Pizano, 2002). La sétira duele

porque reconozco en ella gestos que yo mismo naturalicé.

Esa ldgica tiene, ademas, un fundamento que Prieto Castillo et al. (2023) analizan
con detalle: la evaluacion contemporanea ha invertido el principio de inocencia, de modo
que "ahora a todos nos corresponde demostrar nuestra inocencia ante un sistema codificado

desde el antivalor de la culpa y el error" (Prieto Castillo et al., 2023).

Asi, frente a una prueba, el estudiante debe demostrar, antes que su aprendizaje,
que no va a copiar ni a hacer trampa. Retomando a Foucault, los autores muestran cémo el
examen dejo de indagar si algo se aprendi6 para verificar "si un individuo se conduce o no
como debe" (como se citd en Prieto Castillo et al., 2023, p. 63), convirtiéndose en un
instrumento de vigilancia que clasifica, compara y sanciona. La consecuencia extrema es
una evaluacion del todo o nada, un "1 o un 0" (Prieto Castillo et al., 2023) que, en mi
disciplina, se traduce en el examen donde un error de decimal anula el razonamiento entero:

la nota mide el poder del maestro mas que el saber del estudiante.

Frente a esa herencia, la propuesta de la evaluacién como alternativa de aprendizaje
rechaza la légica kafkiana de condenar sin que el acusado conozca los criterios ni las
causas (Prieto Castillo, 2020), y reivindica el error como un derecho pedagdgico. Es el

derecho a equivocarse: a no ser reprimido ni ridiculizado por el error, a no crecer en la
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angustia del error vivido como culpa, a aprender a partir de los propios errores y utilizarlos
"como estimulo para la curiosidad y la investigacién", y a comprender que el conocimiento

es una busqueda conjunta de la verdad (Prieto Castillo et al., 2023).

Para un ingeniero, admitir esto tiene un matiz decisivo, sobre el que volveré: el error

que es inadmisible en la obra construida es, precisamente por eso, indispensable en el aula.

A este principio se suma la validacioén, entendida como la prueba de un material con
una muestra de sus destinatarios antes de generalizarlo a todos (Cortés, 1993). La practica
nacié en la publicidad —comprobar si un mensaje llega con claridad a su publico— v,
trasladada a la educacion, convierte la evaluacion en un acto de justicia comunicacional:
antes de dar por bueno un texto, un plano o una memoria de calculo, se verifica con los
propios estudiantes su claridad, la adecuacion de su lenguaje, su conexion con el bagaje de

quien aprende y hasta su belleza.

Validar es, en el fondo, reconocer que la falla de comprension puede estar en el
material y no en el aprendiz, e invitar a este a corregirlo conmigo. Deja de haber un
interlocutor ausente: el estudiante pasa a ser corresponsable de aquello con lo que se lo

evalua.

En mi reconstruccion de la evaluacion en el disefio estructural, esto significd pasar
de la fiscalizacion punitiva —donde el error es castigo— a la validacion corresponsable,

donde el error es derecho y el proceso pesa tanto como el producto.

Durante afnos evalué como un fiscal: revisaba el resultado final, contaba errores de
calculo y los resumia en un numero frio; si el estudiante llegaba con derivas excesivas o un
confinamiento insuficiente, la nota bajaba y punto, sin preguntarme qué habia dudado, qué

habia intentado o qué miedo habia sentido al defender su disefo.

Esa evaluacion vertical y opaca era la ultima forma de rigidez que aun llevaba
puesta. La conclusién, en clave estructural, es que la evaluacion punitiva mantiene la rigidez
del sistema —condena sin explicar, juzga sin acompafiar—, mientras que la evaluacion
mediada es ductil: se deforma para acoger el proceso y convierte al estudiante en

corresponsable de su aprendizaje.

Y hay una razén ultima, muy propia de mi oficio, para sostenerla: permitir el error en

el aula es la Unica forma ética de evitar que ocurra en la obra real, donde costaria vidas.
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3. METODOLOGIA

La metodologia de este trabajo no se toma prestada de un paradigma externo, sino
que coincide con el propio método de la Maestria en Docencia Universitaria: la mediacion
pedagdgica aplicada a la formacién de posgrado. Se trata de un enfoque cualitativo,
reflexivo y autoetnografico, en el que el docente investiga su propia practica para

transformarla.

Guevara Toledo et al. (2024) caracterizan este método por notas precisas: una
"produccion intelectual basada en el estudio de teorias y practicas y en la experiencia
personal de cada participante en el campo de la docencia", una "escritura en clave
comunicacional" y un "juego constante de teoria-practica-teoria-practica a lo largo del
cursado" (p. 146). Coherente con esa logica, la estructura del posgrado no avanza de
manera lineal, sino "espiralada", recuperando y resignificando en cada modulo los

elementos trabajados en el anterior (Guevara Toledo et al., 2024, p. 148).

Sobre esa base, el disefio metodologico se sostiene en los tres ejes que la propia
experiencia de la Maestria identifica como soportes del aprendizaje: las practicas de
aprendizaje, la tutoria y el texto paralelo. No son tres instrumentos yuxtapuestos, sino tres
momentos articulados de un mismo proceso: la practica genera la experiencia, la tutoria la

acompana y valida, y el texto paralelo la registra y le da forma de obra.

3.1 Las practicas de aprendizaje

El primer eje son las practicas de aprendizaje, entendidas no como ejercicios
tedricos sino como el territorio del hacer. Los autores del texto base son explicitos: situar los
estudios "en el territorio del hacer" significa "ir mas alld de la labor con textos y mas bien
pasar a relaciones interpersonales y contextuales", de modo que cada moédulo propone un
conjunto de practicas que debe resolverse "para construir un texto paralelo, producto de un

esfuerzo de estudio, de interacciones y de escritura" (Guevara Toledo et al., 2024, p. 145).

En este trabajo, las practicas de aprendizaje resueltas a lo largo de los dos médulos
constituyen el corpus empirico de la investigaciéon: son el trabajo de campo sobre la propia
aula de ingenieria civil. Cada una implicé andlisis de textos, estudio de situaciones
educativas, entrevistas y observacion directa de mi practica docente, y cada una funcion6
como una instancia en la que la teoria de la mediacion se contrasto con la realidad concreta
del taller de estructuras. No son, por tanto, anexos que ilustran la narracion; son la evidencia

que la sustenta.

3.2 La tutoria
El segundo eje es la tutoria, que en el modelo de la Maestria constituye "la clave

fundamental" de la promocién y el acompanamiento del aprendizaje (Guevara Toledo et al.,
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2024, p. 146). La decision pedagdgica que la sostiene es estructural: los participantes se
organizan en grupos reducidos, con un tutor cada ocho estudiantes, en una relacién poco
comun en la universidad y de la que los propios autores afirman "primero pedagogia,

después todo lo demas" (Universidad del Azuay, 2024, p. 11).

La tutoria no se reduce a la correccién de entregables; su principio rector es que "no
solo el tutor acompane permanentemente al estudiante, lo fundamental es que el estudiante
se sienta permanentemente acompanado" (Guevara Toledo et al.,, 2024, p. 166).
Metodolégicamente, la tutoria operd en este trabajo como el espacio de validacién de las
interpretaciones: cada practica fue sometida al didlogo con la direccion del proceso, que —
en los términos del propio marco— acompaid sin invadir ni abandonar, respetando el
umbral pedagdégico (Guevara Toledo et al., 2024). Ese acompanamiento dejé huellas
concretas en el texto, en particular en la exigencia recurrente de hacer visible mi propio

posicionamiento, que se incorporé de manera sistematica en cada practica.

3.3 El texto paralelo

El tercer eje —y el método propiamente dicho de este trabajo— es el texto paralelo,
"eje central de desarrollo del posgrado" (Guevara Toledo et al., 2024, p. 146) y recurso
fundacional de la mediacién pedagdgica en su version latinoamericana. Su caracterizacion
es constante en toda la obra de referencia: "el texto paralelo consiste en seguimiento y

registro del aprendizaje a cargo del propio aprendiz”" (Guevara Toledo et al., 2024, p. 158).

Los autores advierten que ese registro "no se resuelve con una suma de respuestas
a preguntas o a sugerencias de actividades", porque el término clave es texto, con todo lo
que implica en relacion con "una obra, una estructura"; de hecho, sostienen que "un
intelectual educador no se completa como tal si no ha producido obra pedagégica" (Guevara
Toledo et al., 2024, p. 159).

El texto paralelo exige, ante todo, escribir pensando en un lector y convertirse en
autor, de modo que el dialogo con otras fuentes se dé "de autor a autor", concibiendo el
escrito como "una estructura con sentido, no una suma de partes" (Guevara Toledo et al.,
2024, p. 159).

Este criterio explica dos decisiones de este trabajo.

La primera es su caracter procesual: los autores insisten en que "un texto paralelo no
se elabora en una semana, es el producto de un semestre o de un afio de trabajo", y en que

"la clave de la escritura es la relectura" (Guevara Toledo et al., 2024, pp. 159-160).

La segunda es su naturaleza personalizada y no comparativa: en el posgrado "hay
tantos textos paralelos como autores", no se pone en juego la emulacion ni existe un modelo

que todos deban imitar, porque la clave es "la responsabilidad por el propio aprendizaje"
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(Guevara Toledo et al., 2024, p. 160). Aulas Ductiles es, en ese sentido, tanto el objeto de
este trabajo de graduacion como su método: la obra pedagdgica que resulta de aplicar sobre

la propia practica docente la misma mediacién que se estudia.

3.4 El glosario

El cuarto recurso metodoldgico es la técnica del glosario, que en este posgrado deja
de ser el listado alfabético de términos definidos como en un diccionario. Los autores del
texto base se apartan explicitamente de ese "concepto que implica escoger términos,
ubicarlos en orden alfabético y a continuacion exponer su significado", porque, aunque tenga
valor informativo, poco aporta a los objetivos de mejorar la comprensién lectora y la

expresion escrita (Guevara Toledo et al., 2024).

El glosario que proponen "parte de entender y comprender el mensaje de los autores
para luego escoger las frases que mas significaron, escribirlas y a continuacion, explicar por
qué se las escogid y qué les significd" (Guevara Toledo et al., 2024). No se seleccionan, por
tanto, palabras dificiles, sino términos que hayan significado un aprendizaje intenso y abierto
caminos a la reflexion, a los que se afade el relato de los propios sentires, analisis y

pareceres (Guevara Toledo et al., 2024).

Entendido asi, el glosario cumple una funcién metodolégica precisa y no decorativa.
Sostenido a lo largo de un médulo, va generando "una linea de enunciados decisivos que
permite vertebrar el seguimiento de conceptos y practicas" (Guevara Toledo et al., 2024); es
decir, se convierte en un hilo que articula la memoria de lo aprendido y en un ejercicio de
construccion de obra pedagdgica a través de la escritura. Por eso, en este trabajo, los
glosarios que cierran cada parte del contenido no son un apéndice accesorio, sino parte del
dispositivo de indagacién: en cada término reelaborado se hace visible el paso de la teoria

de la mediacion a mi propia experiencia de aula.

La reelaboracion personal es, ademas, el lugar donde la metafora sismica y la
mediacion pedagodgica se anudan en un mismo lenguaje. Conceptos como ductilidad
pedagodgica, disipacion emocional, hospitalidad, soberania discursiva o evaluacion de
proceso no se definen aqui desde el diccionario, sino desde el sentir de un ingeniero que se
hizo docente: cada uno traduce un principio pedagodgico a la logica estructural con la que
aprendi a mirar el mundo. En ese gesto —tomar una palabra de la pedagogia y explicar qué
me signific6 como constructor y como maestro— el glosario deja de ser un anexo
terminoldgico para volverse una pieza mas de la misma transformacion que este texto

paralelo documenta.

3.5 Procedimiento e integracion de los ejes
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La articulacion de los tres ejes definio el procedimiento seguido. En un primer
momento, cada practica de aprendizaje se resolvid aplicando el marco teorico
correspondiente a la realidad concreta de mi aula de ingenieria civil, en el juego teoria-
practica-teoria que caracteriza el método. En un segundo momento, cada entrega se
sometio a la validacion de la tutoria, que confirmé o cuestiond las interpretaciones y orientd
su profundizacion.

Finalmente, las practicas validadas se integraron progresivamente en la estructura
narrativa del texto paralelo, resignificAndose a la luz de las que las precedian, conforme a la
l6gica espiralada del posgrado. A este itinerario se suma un recurso transversal previsto por
el propio método: la técnica del glosario, mediante la cual se seleccionan términos valiosos
para la formacion y se los reelabora afiadiendo la experiencia personal del autor "para una
mejor comprension" de su alcance en la practica docente (Guevara Toledo et al., 2024). Los
glosarios que cierran cada parte del contenido responden a esa indicacion y forman parte,

por tanto, del dispositivo metodolégico y no de un apéndice accesorio.
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4. CONTENIDO
4.1 Primera parte: La ensefianza en la universidad
Introduccién a la primera parte

Este texto paralelo narra mi transformacién como docente universitario de Ingenieria
Civil a partir de una metafora que conozco en el cuerpo antes que en la teoria: la ingenieria
sismica. Pasé de ser un profesor rigido a uno flexible; de una estructura que parecia fuerte
hasta que un sismo real la quebraba de golpe, a una estructura que aprende a deformarse

sin romperse.

Cada capitulo de esta primera parte corresponde a una de las experiencias que vivi
durante el primer médulo de la Maestria, y todas estan articuladas por un mismo hilo
conductor: el aula entendida como una estructura que debe resistir los sismos de la vida sin

colapsar ni dafar a quienes la habitan.

No pretendo ofrecer una teoria abstracta, sino un testimonio honesto de cémo
reconoci mi propia fragilidad, senti la necesidad urgente de un cambio y descubri que
humanizar la educacion es, al mismo tiempo, un asunto profundamente técnico y

profundamente humano.

Durante anos crei ser un buen profesor. Entraba al aula convencido de que el
conocimiento me pertenecia por el tiempo y el esfuerzo que le habia dedicado, y de que el

titulo y los posgrados me daban derecho a mirar por encima del hombro a cualquiera.

Hablaba de exigencia y de nivel, pero lo que en realidad exigia era admiracion. En mi
cabeza retumbaban frases de profesores a los que odié cuando fui alumno: “yo estoy aqui
porque me paga la OEA, gano mucho mas afuera”; “para entender esto como yo lo entiendo,
tendrian que haber gastado minimo treinta y cinco mil ddlares en una maestria en el

extranjero”. El aula era mi ring.

Me habia jurado no ser asi jamas, y sin embargo nunca me preparé para ser docente:
aprendi a ensefnar viendo como se noqueaba a los estudiantes con sarcasmos, con silencios
incdmodos, con diapositivas eternas y con la amenaza del examen imposible. Vi sueios que
empezaban vivaces y terminaban decepcionados. Cuando alguien preguntaba algo basico,

se lo ridiculizaba; cuando alguien brillaba, se lo apagaba. Y yo lo normalicé.

Un dia, después de una clase de posgrado, presencié como se humillaba a un colega
que solo habia pedido que le repitieran una explicacién. Me quedé estupefacto y, por
primera vez en afios, no senti la vieja sensacion de victoria: senti repulsién e ira. Me dije
“iINo va mas!”. Comprendi que no existen duefios absolutos del conocimiento, solo

mensajeros.
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Al descubrir el posgrado en docencia entendi que existe otra forma de habitar el aula:
una forma capaz de aceptar el error, de escuchar y de valorar al estudiante como ser
humano. Hoy me comprometo a ensefar de otra manera, no porque me haya vuelto mas
sabio, sino porque descubri que el conocimiento no se detiene y que el verdadero éxito no
es que yo brille, sino que el aula entera resplandezca. Dejar de querer tener la razén me
abrid, por fin, las puertas de la razén. Las diez experiencias que siguen son las réplicas y los

refuerzos de ese primer temblor.
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Capitulo 1. Disefio de aulas que no colapsan
Introduccion

Este primer capitulo no nace de la teoria vacia, sino de la experiencia de haber sido
estudiante en aulas que parecian disefadas para derrumbar al alumno. Como ingeniero
civil, mi oficio ha sido durante afios calcular como se comportan los edificios frente a las
fuerzas que los amenazan; como maestrante, empecé a sospechar que las aulas obedecen

a leyes parecidas.

Me propongo aqui sostener un paralelismo que se convertiria en la columna vertebral
de todo mi texto paralelo: los edificios y las mentes humanas responden de manera analoga
frente a las excitaciones externas, y por eso el aula, como una estructura, puede disefiarse

para no colapsar.

Marco Tedrico

Tanto un edificio como una persona soportan cargas internas —el peso propio, las
emociones, los pensamientos— y cargas externas —los sismos, el estrés, las agresiones—.
La respuesta de ambos no depende Unicamente de la fuerza bruta, sino del disefio previo,

de la preparacién y de la interaccién con el entorno.

La investigacion sobre resiliencia coincide en que sobrevivir a un impacto es menos
una cuestion de dureza que de capacidad de adaptacion (Bonanno, 2004; Masten, 2014;
Mokhtarzadeh, 2025). Durante mas de un siglo, la ingenieria sostuvo el lamado método de
fuerzas: se disefiaban estructuras que parecian fuertes hasta que el sismo real las quebraba

de golpe, en un comportamiento fragil, sin aviso.

El enfoque moderno cambid la pregunta: en lugar de perseguir la maxima rigidez,
dimensiona conjuntamente la rigidez y la capacidad de disipacion de energia para lograr un
mecanismo de respuesta predecible (Priestley et al., 2007). A eso se le llama disefio basado

en desempefio.

Lo mismo ocurre en el aula. Profesores rigidos, clases rigidas y estudiantes que
fingian entender o que se quebraban en silencio: ese era el método de fuerzas aplicado a la
educaciéon. Frente a ello propongo trasladar la légica del Disefio Directo Basado en
Desplazamientos (DDBD) y sus niveles de desempefio a los estados por los que atraviesa

un estudiante.

En el nivel de Ocupaciéon Inmediata, el aula acepta una nueva situacion: el estudiante
llega distraido o con un problema, y el “sismo leve” se absorbe reformulando la explicacion,
dando espacio, escuchando; el aula absorbe el impacto sin perder su funcionalidad. En el
nivel de Seguridad de Vida, el estudiante debe sobreponerse a un examen reprobado, a una

critica dura o a una pérdida; el aula no colapsa ni lo aplasta, admite un dafio moderado y
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reparable, y la persona sigue en pie: es la ductilidad que permite deformarse sin romperse
(Priestley et al., 2007).

En el nivel de Prevencion de Colapso, alguien llega destruido por un duelo, una
depresion o una crisis, y el aula lo sostiene para evitar la ruptura total y permitir la
reconstruccion. Esta lectura solo es posible si rechazamos el viejo dualismo mente-cuerpo,
Organizacion Mundial de la Salud (OMS, 2022): la mediacién pedagodgica, igual que el

DDBD, anticipa las cargas y prioriza la vida (Guevara Toledo et al., 2024).

La Figura 1 traduce los tres niveles de desempefio del disefio sismorresistente —
Ocupacion Inmediata, Seguridad de Vida y Prevencion de Colapso— a los estados del
estudiante y a la respuesta del aula, mostrando cémo crece la deformacion admisible sin

que la estructura llegue a colapsar.

Figura 1: Niveles de desemperio del DDBD y su analogia con los estados del

estudiante

Analogia pedagdgica
Estado del estudiante - Respuesta del aula

&) 2SEuTh 3':4'2 / \ » Estado del estudianto

Llega distraido o con un problema cotidiano:
un "sismo leve”,

» Respuesta del aula (mediacion)

El aula reformurla, da espacio y escucha;
absorbe el impacto sin perder funcionalidad.

Nivel de desempefio Respuesta de la estructura ante la demanda sismica
Estructura (DDBD) - Estudiante | (mayor control de deformacidn, sin colapso, de artiba hacia abajo)

F |

| OCUPACION
. INMEDIATA

Estado limite de

\
\
disefio sismoresistente \
|

SEGURIDAD
DE VIDA

Estado limite de
disefio sismoresistente

Ductllidad / deformacion admisible

PREVENCION
DE COLAPSO

Estado limite de
diseiio sismoresistente

G0

» Estado del estudiante

Golpe fuerte: examen reprobado, critica dura
una pérdida personal.

» Respuesta del aula (mediacidn)

No colapse ni lo aplasta, ofrece apoyo y
tiempo de reparacion. Dafo moderado y
reparable: la persona sigue en pie.

////// ////////// j

- —

© Rétula pldstica (dafio controlodo) (=i Disipador de energia -AA> Demanda sismica == Desplazamiento lateral (A)

» Estado del estudiante

Llega en crisis: duelo, depresion o crisis
econdmica,

» Respuesta del aula (mediacidn)

El aulo lo sostiene, no lo romata; evita la
ruptura total y permite la reconstruccion.

O Lavida que la estructura protege

Nota. Figura de autoria propia. El disefio base se generd con Claude (Anthropic) a partir de indicaciones

del autor y se edité6 con Gemini (Google); la interpretacion y la validacion técnica son responsabilidad del autor.
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Experiencia

La primera vez que dibujé esta analogia en una servilleta senti un escalofrio
incomodo. No porque la idea fuera dificil, sino porque me reconoci en el lado equivocado del
diagrama. Yo habia sido, durante afios, un ingeniero que disefiaba aulas con el método de
fuerzas: creia que la exigencia era rigidez, y que un estudiante que se quebraba en silencio
simplemente “no daba el nivel’. Recordar mis propias clases a la luz del DDBD fue como
someter mi historia docente a una prueba de carga: en cada nivel encontré grietas que yo

mismo habia provocado.

Recordé a un estudiante que un semestre llegd tarde varias veces, callado, con la
mirada apagada. Yo lo interpreté como desinterés y lo traté como una carga muerta que

habia que descartar. Nunca le pregunté nada.

Cuando entendi los niveles de desempeno comprendi que aquel muchacho estaba en
Prevencion de Colapso, sosteniéndose de milagro, y que mi aula, lejos de sostenerlo, le
sumaba una excitacion externa mas. Senti una mezcla de verglienza y de responsabilidad
tardia. Empecé, casi como un experimento timido, a tratar las distracciones y los silencios
no como fallas de caracter sino como sismos que el aula debia absorber: reformulaba, daba
espacio, esperaba. Me sorprendi6 comprobar que absorber el impacto no bajaba la
exigencia; la volvia sostenible. La analogia dejé de ser un adorno retérico para convertirse

en una norma de disefo con la que empecé a revisar todo lo que hacia.

Conclusiones

Aprendi que un aula que no colapsa no es un aula sin sismos, sino un aula disefiada
para deformarse sin romperse. La fragilidad que durante afios confundi con exigencia era,
en realidad, un mal disefio: estructuras que aguantaban en apariencia hasta que la vida las

ponia a prueba.

Pensar la docencia desde el disefio basado en desempefioc me devolvidé una
esperanza técnica y concreta: si la resiliencia se puede disenar en un edificio, también se
puede disefiar en un aula. El camino es posible, urgente, técnico y profundamente humano,

y comienza por aceptar que la meta no es que nada tiemble, sino que nadie se derrumbe.



Penafiel 23

Capitulo 2. La historia del docente rigido
Introduccion

Si el primer capitulo establecié el marco de analisis, este segundo lo aplica sobre el
peor de los casos: yo mismo. Con una solida formacion en matematica y fisica, durante afos
fui, sin saberlo, un enfermo del ego disfrazado de profesor. En esta experiencia narro como
el posgrado me obligd a mirar el curriculum de mi carrera —y a mirarme a mi— con ojos de

maestrante, y cdmo esa mirada derrumbd la fachada que confundia con excelencia.

Marco Teérico

Creia que el posgrado me hacia bueno para ensefar, que la exigencia consistia en
imponer, en poner examenes imposibles y en mirar por encima del hombro. Entraba con la
armadura puesta: diapositivas eternas, formulas extensas, sarcasmos. Ensefiaba como me
habian ensefiado, replicando un modelo tradicional centrado en la transmisiéon de contenidos
(Guevara Toledo et al., 2024).

Las lecturas del posgrado me mostraron lo que yo nunca habia desarrollado. Del
analisis del curriculum aprendi que un curriculum rigido dificulta la adaptacién y que la
flexibilizacion curricular exige cambios institucionales profundos, no cosméticos (Brovelli,
2005). De la reflexion sobre la resiliencia entendi que un disefio que no deja espacio a la
vida del estudiante es un disefio incompleto (Masten, 2014; Mokhtarzadeh, 2025), y que la

salud del que aprende no es un asunto ajeno a la calidad de lo que se ensefia (OMS, 2022).

El concepto que mas me sacudio fue el del profesional reflexivo (Schén, 1992): la idea
de que un experto competente puede seguir siendo un docente incompetente si nunca

reflexiona sobre su propia practica. Yo era exactamente eso.

Mi formacion técnica era excelente para disefar estructuras, pero inutil para
acompanfar personas, y ninguna de mis credenciales me habia ensefiado a decir “no lo sé
todo”. En términos de mi propia metafora: yo era una estructura sobredimensionada en
rigidez y nula en ductilidad, condenada a un comportamiento fragil el dia que la realidad me

exigiera deformarme.

La Figura 2 contrapone dos maneras de disefiar el curriculum ante el mismo «sismo
de la desmotivacion»: una estructura rigida que concentra la tensién y se fractura, y una

estructura ductil que se deforma, disipa la energia y protege la vida.

Figura 2: Estructura curricular rigida (fragil) frente a estructura curricular ductil
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Estructura curricular RIGIDA (fragil) Estructura curricular DUCTIL
Ambas reciben el mismo «sismo de la desmotivacion»

Como esta disenada Como se redisena
@ Perfil solo técnico @ Flexibilidad curricular  interdisciplina
@ Examen (inico con peso excesivo @ Retroalimentacion y evaluacion de proceso
@ Sin espacio para la vida ni la emocion @ Bienestar y vida en el centro
@ Concentra la tension y se fractura @ Disipa la energia y protege la vida
4 Fractura frégil 8 Aislador / disipador @ ggﬁglgomfjgﬁ ‘g La vida protegida }Xﬁ Fractura frégil

Nota. Figura de autoria propia. El disefio base se generd con Claude (Anthropic) a partir de indicaciones
del autor y se edité con Gemini (Google); la interpretacion y la validacion técnica son responsabilidad del autor.
Experiencia

Un dia se nos pidié mirar el curriculum de nuestra propia carrera, no como ingenieros
orgullosos, sino como maestrantes. Lei primero el perfil del egresado: planificar, disefiar y
construir con ética y desarrollo sostenible. Sonaba bien. Luego lei el plan de estudios

completo: todo técnico, todo rigido, todo disciplinar.

No encontré ni una sola linea sobre salud mental o resiliencia emocional
(Mokhtarzadeh, 2025), ninguna flexibilidad curricular real, ningun modulo interdisciplinario
(Brovelli, 2005). Nada, absolutamente nada, preparaba a un estudiante —ni a un profesor—
para admitir “no lo sé todo”. Y entonces vino el golpe: ese curriculum era yo. Yo era el
producto perfecto de un sistema que forma profesionales técnicamente competentes pero

emocionalmente fragiles y pedagdgicamente ciegos.

Senti verglienza, una vergienza fisica. Escuché dentro de mi una voz que no me
dejaba escapar: “si el curriculum esta mal disefiado, tu también lo estas; la Unica forma de

cambiar el aula es empezar por cambiarte a ti”. Me rendi. Y rendirme, esta vez, no fue una
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derrota: fue el primer acto honesto de mi carrera docente. Acepté que no sabia ensefar.
Decidi volver a ser estudiante, y los primeros meses fueron torpes, incomodos, llenos de

tropiezos.

Después de leer sobre profesionales reflexivos (Schon, 1992) y sobre los cambios
institucionales que exige el curriculum (Brovelli, 2005), me atrevi a un pequefo experimento
que a mi mismo me parecid temerario: puse una evaluacién abierta, sin nota numérica al

inicio, solo con retroalimentacion.

Lo que recibi me desarmé. Un estudiante escribié: “profesor, gracias por dejarme
entregar tarde; mi papa estaba enfermo y usted no me juzgd”. Otro escribio: “esta fue la
primera vez que entendi para qué sirve lo que estudio”. Leyéndolos comprendi, con un nudo
en la garganta, que el curriculum soy yo cuando entro al aula (Guevara Toledo et al., 2024),

y que durante afios habia entrado a fracturar en lugar de a sostener.

Conclusiones
La historia del docente rigido es la historia de una fachada que confundi con una
estructura. Descubri que un curriculum, como una edificacion, puede estar impecablemente

calculado en lo técnico y ser, sin embargo, inhabitable.

“

Hoy el perfil de egresado que quiero formar incluye preguntar “;como estan?” y
esperar de verdad la respuesta (Masten, 2014), dar segundas oportunidades, evaluar con
rubricas que contemplen también el bienestar emocional (OMS, 2022) y, sobre todo, admitir

que no lo sé todo.

Cambiar el aula empezd, para mi, por el acto mas dificil de mi vida profesional: aceptar

que la estructura defectuosa era yo, y decidir redisenarme.
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Capitulo 3. Construir la morada
Introduccion

Cuando acepté que no sabia ensefar, mi primer reflejo fue el de siempre: pensar que
la solucion era técnica, leer mas libros de estructuras o hacer otro posgrado. Este capitulo
narra el momento en que comprendi que el problema no era cuanto conocia de mi materia,
sino que habia convertido el aula en un lugar inhabitable. La experiencia central es el
descubrimiento de una idea que reorganizé todo mi trabajo: la universidad no es un edificio,

es una morada.

Marco Teérico

Lei a Hernan Malo Gonzalez y una frase se me quedé clavada: la universidad no es un
edificio, es una morada, un lugar donde pasamos gran parte de la vida (Malo Gonzalez,
1985). Un espacio, ademas, que puede ser refugio o puede ser maligno, y yo llevaba afos

ayudando, sin darme cuenta, a que fuera lo segundo.

La categoria de morada dialoga directamente con la advertencia de que ciertas
instituciones se vuelven perversas cuando funcionan como depésitos de frustracién, lugares

donde la razon critica se ahoga bajo una angustia innecesaria.

Cuidar la morada, entonces, no es un gesto blando ni un adorno emocional: es
reconocer que la salud mental es el suelo sobre el que crece la razén, y que ninguna

estructura se sostiene sobre un suelo licuado.

Este marco me permitié reformular mi metafora sismica en clave habitacional. Una
morada ductil no es una casa sin sismos, sino una casa disefiada para que, cuando el sismo
llegue, las personas que estan dentro puedan seguir respirando, equivocandose, pidiendo

ayuda y siendo personas.

El error, en esa morada, deja de ser un defecto que se castiga y se convierte en
materia prima, en la causa misma del saber. Ensenar, comprendi, es antes que nada hacer

habitable el lugar donde se ensena (Malo Gonzalez, 1985).

Experiencia

Durante afios entré al aula cargado de férmulas y de prisa. Descargaba informacion
como quien descarga escombros y me iba. Si un estudiante llegaba con la voz rota, yo
seguia sin inmutarme; no veia seres humanos, veia entes que habia que llenar. Ante un
“profe, no entiendo” o un “profe, estoy mal”, mi respuesta era brutal en su eficiencia: “eso lo

arregla afuera, aqui venimos a aprender”.
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Mi aula era el arquetipo de la institucion perversa, un depdsito de frustraciones.
Reconocerlo por escrito todavia me cuesta, porque significa aceptar cuanto dafo se puede

hacer con las mejores intenciones técnicas y la peor ceguera humana.

La solucion, entendi por fin, no era técnica: era cuidar la morada. Y empecé con

herramientas ridiculamente simples, tan simples que mi antiguo yo las habria despreciado.

Primero, comencé a empezar distinto: una pregunta, “;,como estamos hoy?”, y luego
silencio, un silencio sostenido hasta que apareciera una respuesta real. Asi detecto las

cargas antes de que se acumulen.

Segundo, declaré cero tolerancia al bullying, empezando por mi mismo: nunca mas un

sarcasmo disfrazado de humor académico.

Tercero, abri espacios donde el error fuera bienvenido, y aprendi a decir en voz alta

“yo también me equivoco”.

Cuarto, empecé a cerrar cada clase con una retroalimentacion sin juicio, en la que
cada uno dice algo que le sirvié y algo que cambiaria. El dia que un estudiante dijo “hoy no
pude concentrarme porque mi papa estd enfermo”, la clase entera aprendié, sin que yo

dijera una palabra, que eso también es parte del aprendizaje.

Quinto, empecé a anclarlo todo al presente. Y sexto, converti los trabajos en proyectos
colaborativos con problemas reales: disefian juntos un puente, un edificio, y aprenden a

sostenerse cuando uno flaquea.

Lo que mas me conmovié fue comprobar que nada de esto bajoé la exigencia; al
contrario, la elevd. He visto a muchachos que llegaban derrotados salir del aula con ganas
de seguir vivos, y no exagero al decirlo asi. Ver eso, después de afios de creer que mi
trabajo era filtrar y descartar, fue una de las experiencias mas removedoras de mi vida

profesional.

Conclusiones
Cuidar la morada no es un complemento de la ensefanza: es la condicidon para que la

ensefanza ocurra.

Comprendi que ninguna deriva se controla en una estructura cuyos ocupantes estan

en panico, y que la primera obligacion de un docente es que el lugar sea habitable.

Mi aula dejé de ser un campo de batalla para convertirse en un refugio (Malo
Gonzalez, 1985). Ese cambio no me costé dinero ni equipos; me costd, apenas, la humildad

de mirar a las personas antes que a los contenidos.
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Capitulo 4. Hacer que funcione: los seis “educar para”
Introduccién

Los principios que habia empezado a intuir necesitaban una prueba de campo. Los
ensayé primero en mi, después en mis clases y, finalmente, en un taller disefiado para sanar

el divorcio mas viejo de mi profesion: el que existe entre ingenieros y arquitectos.

Lo llamé “Edificios Inciertos: mediando el divorcio ingeniero-arquitecténico”, y en él
llevé a la practica los seis “educar para” de la mediacion pedagdgica. Este capitulo narra

como un conflicto técnico se convirtid en una oportunidad relacional.

Marco Tedrico

Los seis “educar para” se convirtieron en mi nueva norma de disefio pedagogico.
Educar para la incertidumbre parte de aceptar que el sismo no avisa y que el cliente cambia;
negar la incertidumbre es negar la realidad (Morin, 1999). Educar para gozar de la vida
prohibe el aula triste y reconoce a la persona como el nucleo vital del proceso (Miranda,
2014). Educar para la significacion exige saturar de sentido las practicas, porque el
conocimiento sin sentido es peso muerto (Gutiérrez, 2002). Educar para la expresiéon asume
que sin expresion no hay aprendizaje, y que la capacidad expresiva es una conquista que
implica dominio real del tema. Educar para convivir entiende el grupo como el ambito
privilegiado del interaprendizaje (Guevara Toledo et al., 2024). Y educar para apropiarse de
la historia y la cultura aqui y ahora ancla el conocimiento en el territorio y en la memoria de
quien aprende. Estos seis principios transforman la ensefianza de una transmision unilateral

en un acontecimiento humano.

Figura 3: Organiza en un hexagono los seis «educar para» que orientaron el taller

«Edificios Inciertos», y asocia a cada uno la actividad concreta con la que lo llevé al aula
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Educar para la
incertidumbre
Pausa de ansiedad %1—10) cuando el

proyecto cambia de forma por enésima
vez.

Educar para gozar de la

vida

Modelar con musica y celebrar cada
volado que no colapsa.

Educar para apropiarse de

la historia y la cultura
Leer las fotos del terremoto de
016 Ydisefar para el propio pais

Educar para la

significacion

Disefiar la casa de dofia Maria, en
Alausi, no «una vivienda cualquiera».

Educar para convivir

; . ) o
Ingenieros y arquitectos dicen cara a
cara, qué admiran del otro.

Educar para la expresion

Defender el disefio en voz altay
conquistar la palabra técnica

Nota. Figura de autoria propia. El disefio base se generd con Claude (Anthropic) a partir de indicaciones
del autor y se editd con Gemini (Google); la interpretacion y la validacion técnica son responsabilidad del autor.
Experiencia

El taller no requirié inversion alguna, solo las ganas de ser personas antes que titulos.
Educar para la incertidumbre se volvié tangible cuando el arquitecto cambiaba la forma por
tercera vez y el ingeniero se ponia rojo de rabia: en lugar de dejar estallar el conflicto,

haciamos una pausa y yo preguntaba “; qué nivel de ansiedad sientes, del 1 al 10?”.

Respirabamos juntos. La incertidumbre, que siempre habia vivido como una amenaza,
se convirti6 en nuestro mejor entrenador. Educar para gozar de la vida me llevdé a poner
musica mientras modelaban y a celebrar cada volado que no colapsaba; el dia que un grupo
gritd de alegria porque su disefio imposible resistidé, entendi, con una emocién que no

esperaba, que aprender también puede ser alegria.

Educar para la significacion cambié incluso el enunciado de mis practicas. Ya no
disefiamos “una vivienda cualquiera”; disefiamos la casa de dofa Maria, que vive en Alausi
y que tiembla de miedo cada vez que la tierra tiembla. Ese pequefio cambio de nombre
transformo la actitud del grupo. Educar para la expresiéon me obligé a exigir que cada quien

argumentara y defendiera sus decisiones en voz alta.

Educar para convivir tuvo su momento mas dificil y mas hermoso: puse frente a frente
a futuros ingenieros y arquitectos y les pedi que se miraran y dijeran algo que admiraban del

otro. Hubo incomodidad, hubo risas nerviosas, y hubo, al final, respeto.

Y educar para apropiarse de la historia y la cultura aqui y ahora ocurrié cuando
trajimos fotografias de los terremotos histéricos y de edificios colapsados por peleas entre
profesionales: en ese instante dejaron de disenar para la norma y empezaron a disefiar para

sus familias y su pais.
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La Figura 4 reune imagenes del taller «Edificios Inciertos» junto a fotografias de
terremotos histéricos y de edificios colapsados por conflictos entre profesionales, el material
con el que logré que los estudiantes dejaran de disefiar para la norma y empezaran a
disefar para sus familias y su pais.

Figura 4: Taller «Edificios Inciertos» e imagenes del terremoto

Detonante de

6 Estudiantes de Ingenieria e,j Estudiantes de Arquitectura e Modelo estructural en pantalla 0 Malas experiencias en sismos

Nota. Figura de autoria propia. El disefio base se generd con Claude (Anthropic) a partir de indicaciones del
autor y se edité con Gemini (Google); la interpretacion y la validacion técnica son responsabilidad del autor.
Conclusiones

Comprobar los seis “educar para” en el taller me demostr6 que humanizar la
ensefanza no exige recursos, sino una decisién: la de tratar a los estudiantes como

personas antes que como portadores de un titulo en formacion.

Estos seis principios se convirtieron en mi nueva norma de disefio, capaz de
transformar un conflicto mecanico —el eterno choque entre forma y estructura— en una
oportunidad relacional. Aprendi que la ductilidad de un aula se mide, sobre todo, por su
capacidad de convertir la tension en encuentro.
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Capitulo 5. Las seis instancias del aprendizaje en acciéon
Introduccion

El posgrado me obligé a mirar mas alla de mi mismo y a entender la educacion como
un sistema complejo. Descubri que el aprendizaje no ocurre en un solo punto, sino a través
de mediaciones, espacios y relaciones: las seis instancias del aprendizaje. Este capitulo las
usa como un espejo doble de mi historia, la del estudiante que sobrevivié a un sistema hostil

y la del docente que, sin querer, lo reproducia.

Marco Tedrico
Las seis instancias —la institucién, el educador, los medios y materiales, el grupo, el
contexto y uno consigo mismo— ofrecen un mapa para entender donde se juega realmente

el aprendizaje.

La institucion puede ser barrera 0 mediacion; el educador puede ser juez o “ser de
umbrales” que respeta limites y acompafia con pasién pedagdgica (Guevara Toledo et al.,
2024); los medios y materiales son pedagdgicos solo si promueven didlogo y creacion; el
grupo se sostiene en la interdependencia positiva, donde el éxito de uno depende del de
todos (Guevara Toledo et al., 2024); el contexto es el primer texto de un ser humano; y la
instancia de uno consigo mismo, la mas olvidada, es la que ancla o desancla todo lo demas.
Evaluar el proceso, y no solo el producto, es parte constitutiva de este enfoque (Galindo &
Arango, 2009).

La Figura 5 dispone las seis instancias del aprendizaje alrededor del estudiante y

registra la transicion que cada una atraveso en mi practica.
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LAS SEIS INSTANCIAS DEL APRENDIZAJE EN TORNO AL ESTUDIANTE

y la transicion “de... a...” que vivi6 cada una en mi préctica

LA INSTITUCION SIEIE
De la jerarquia y el miedo — a la
morada habitable (refugio).

EL EDUCADOR 3

Del juez distante — al "ser de
umbrales” que acompaia.

CONSIGO MISMO@

De la instancia olvidada — al
punto de partida del aprendizaje.

£ ¢

LOS MEDIOS Y MATERIALES
De la transmission — a la
interlocucion y la creacion.

%7
L CONTEXTO lngz

E
De la burbuja académica — a la
realidad de nuestra zona sismica.

1
EL GRUPO %

De la suma de partes — ala
comunidad (interdependencia
positiva).

Nota. Figura de autoria propia. El disefio base se generd con Claude (Anthropic) a partir de indicaciones
del autor y se edité con Gemini (Google); la interpretacion y la validacion técnica son responsabilidad del autor.
Experiencia

Recorrer las seis instancias fue como pasar mi propia trayectoria por seis pruebas de
carga distintas. La institucion me habia ensefiado jerarquia y miedo, y como docente nuevo

acepté sin resistencia la l6gica burocratica: fui una barrera y no un mediador.

Hoy trabajo para que mi aula sea una morada habitable, un refugio donde la norma no
aplaste la curiosidad, al menos en mi metro cuadrado de influencia. En la instancia del
educador me reconoci como el juez distante que fui: exposiciones larguisimas, correcciones

publicas, ironia que yo confundia con motivacion.

Pasar a ser un “ser de umbrales” (Guevara Toledo et al., 2024) significé algo tan
concreto como iniciar y cerrar cada clase con un chequeo emocional, y algo tan dificil como

compartir mis propios errores delante de mis estudiantes.

En los medios y materiales descubri que mis pizarras llenas de formulas servian para
transmitir, no para dialogar, y que un material solo es pedagdgico si promueve creacién. En
el grupo tuve que admitir que mis antiguos “trabajos en grupo” eran una mentira, porque uno
solo hacia todo; hoy busco la interdependencia positiva y evaluo el proceso grupal y no

unicamente el resultado (Galindo Cardenas & Arango Rave, 2009).

En el contexto entendi que el primer texto de un ser humano es su contexto, y por eso

cada calculo que propongo se vincula a un problema real de nuestra zona sismica. Pero la
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instancia que mas me removid fue la Ultima, la de uno consigo mismo: nunca nadie me
preguntd por mis emociones cuando fui estudiante, y yo hice exactamente lo mismo con los

mios.

Reconocerlo dolid, porque comprendi que habia reproducido en silencio el olvido del

que fui victima.

Conclusiones
Las seis instancias me devolvieron una certeza incomoda y liberadora a la vez: si no
partimos de la vida del estudiante, el conocimiento no se ancla, se desliza y se pierde en el

primer sismo.

Descubri que mi cambio mas radical no era técnico, sino humano, y que la instancia
de uno consigo mismo, la mas olvidada de todas, es en realidad la cimentacion sobre la que

descansan las otras cinco.

Un aprendizaje sin esa cimentacién es una estructura hermosa construida sobre

relleno suelto.
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Capitulo 6. El trabajo entre pares
Introduccion
Entendi que la transformacion no podia ser solo interna. Necesitaba la mirada del otro,

esa mirada que, como un sismo controlado, revela las fisuras sin destruir la estructura.

Este capitulo narra la experiencia de observacién mutua que sostuve con un colega de
otra disciplina, y como romper la barrera disciplinar se convirtié en una de las lecciones mas

humildes de mi proceso.

Marco Teérico

El interaprendizaje entre pares descansa en criterios claros de la mediacién
pedagdgica. Con mi colega acordamos observar la entrada motivadora, el desarrollo en
espiral con distintos angulos de mira, la pedagogia de la pregunta, el cierre reflexivo, la
narrativa, la productividad discursiva, el respeto y, sobre todo, la capacidad de “dejar
aprender” (Prieto Castillo, 1999).

Estos criterios permiten que la observacion no sea un juicio, sino un dialogo entre dos
practicas. La retroalimentacion entre pares, para ser feértil, exige sefialar tanto las fortalezas
como las zonas de mejora con sutileza y respeto (Méndez, 2007), y asume que “dejar
aprender” empieza por dejar que otro nos vea vulnerables sin ponernos a la defensiva
(Bullrich, 2013).

Experiencia

Con un colega médico, Pedro, acordamos observarnos mutuamente. Cuando Pedro
observd mi clase sobre cargas y analisis matematico, reconocié la claridad y la motivacion,
pero me sefiald, con una sutileza que agradezco, que a veces mi dominio del tema llenaba
tanto el espacio que apenas quedaba silencio para que los estudiantes procesaran y
hablaran (Méndez, 2007).

Ese comentario me tocé una fibra, porque durante afos habia confundido mi verborrea
técnica con generosidad pedagogica. Cuando yo observé su clase sobre determinantes
sociales de la salud y el brote de leptospirosis en Taisha, vi un flujo narrativo poderoso, y me
atrevi a sugerirle mas puentes con la practica profesional futura de cada estudiante
(Méndez, 2007).

Lo mas revelador no fue el intercambio de sugerencias, sino la constatacion de algo
que me acompanaba desde hacia afios sin nombre: la soledad del docente es una forma

sutil de fragilidad.

Durante mucho tiempo ensefé sin que nadie me viera, acumulando lo que ahora

llamaria entropia discursiva (Prieto Castillo, 1999), un desorden que crece cuando nadie
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observa el sistema. La observacion mutua funciond6 como un confinamiento controlado:

disip6 la energia del encuentro sin provocar el colapso de mi ego.

Que un ingeniero observara a un médico, y viceversa, rompioé una barrera disciplinar
que yo creia infranqueable, y esa ruptura fue justamente lo que la volvié reveladora.
Confieso que exponerme sin defenderme me costd; mi primer impulso, cuando Pedro sefalé
mi exceso de palabra, fue justificarme. Callé, y en ese silencio aprendi mas que en afos de

mondlogo.

Conclusiones
Aprendi que “dejar aprender” comienza por dejar que otro me vea vulnerable sin
defenderme (Bullrich, 2013), y que la ductilidad no es solo una propiedad individual, sino

interdependiente.

Una estructura aislada resiste menos que un conjunto de estructuras que se arriostran

entre si. La mirada del par no me debilité: me arriostro.

Desde entonces entiendo la docencia como un oficio que no deberia practicarse en
soledad, porque la soledad, aunque parezca fortaleza, es en realidad la antesala silenciosa

del colapso.
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Capitulo 7. Acoger la diferencia sin romper la estructura
Introduccién

La rigidez que habia descubierto en mi también se manifestaba, de un modo mas
dificil de ver, en la incapacidad de la universidad para acoger la diversidad real. Durante

afios disefé para un estudiante estandar que nunca existi6.

Este capitulo narra como el analisis de un caso concreto me obligd a distinguir entre

diversidad y desigualdad, y a comprometerme con una pedagogia de la hospitalidad.

Marco Teérico
Yo operaba una homo-didactica invisible, una manera de ensefiar pensada para un
unico tipo de estudiante —urbano, con tecnologia, de acento neutro— que convertia toda

diferencia en déficit (Guevara Toledo et al., 2024).

Las lecturas del posgrado me ayudaron a nombrar tres mecanismos de exclusion que

yo mismo habia alimentado.

El primero es la naturalizacidon de la subestimacién, un apartheid educativo sutil que

basta con asumir que el origen equivale a menor capacidad (Gentili, 2003).

El segundo es el efecto devastador de las etiquetas docentes, que convierten a la
escuela en un Lecho de Procusto donde se corta o se estira al alumno hasta que quepa en
el molde (Santos Guerra, 2000). El tercero es la confusion entre diversidad y desigualdad: el
alumno no necesita que se “tolere” su acento —eso seria diversidad—, necesita que se

combata la desigualdad estructural que lo empuja hacia atras (Gimeno Sacristan, 2008).

Frente a esto, la pedagogia de la hospitalidad propone acoger sin asimilar (Morales,

2010), recibir la diferencia sin exigir que se disuelva para ser aceptada.

Experiencia
Analizamos en grupo el caso de un estudiante de una comunidad rural, con un acento

y unos cédigos distintos, cuya diferencia era interpretada por todos como una carencia.

Sus compaferos lo aislaban; los docentes leian su silencio o sus dificultades
tecnoldgicas como falta de capacidad, sin ver que se trataba de desigualdades estructurales

y no de diversidad cultural (Gimeno Sacristan, 2008).

Mientras discutiamos el caso, senti un malestar profundo, porque reconoci en esos
docentes anonimos mis propios gestos: cuantas veces yo habia leido un silencio como
incapacidad, cuantas veces habia recortado a un estudiante para que cupiera en mi molde

ideal, sin preguntarme si el molde era el problema (Santos Guerra, 2000).
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De ahi nacié un compromiso concreto que resumi con mis propias herramientas de
ingeniero. Igual que en el disefio sismico, cuando el suelo de origen presenta brechas no se

ignora el suelo: se provee una cimentacion especial.

Traducido al aula, eso significa tutorias, tiempo de nivelacion y acceso extendido a
laboratorios para quien parte de mas atras, no como concesién caritativa sino como justicia

curricular y redistribucion estructural.

Adopté ademas una metodologia diversificada sobre un curriculo comun: defensas
orales, maquetas y entregas practicas, para que la diferencia encuentre mas de una puerta

de entrada al conocimiento.

Me comprometi con una pedagogia de la hospitalidad que acoge sin asimilar
(Morales, 2010), consciente de que acoger la diferencia no significa renunciar a la exigencia,

sino repatrtirla con justicia.

Conclusiones
Comprendi que la inclusién no es un afadido amable ni un tramite: es la destruccion
deliberada de la rigidez para que la universidad deje de ser un Lecho de Procusto y se

convierta en una morada ductil (Santos Guerra, 2000; Gimeno Sacristan, 2008).

Acoger la diferencia sin romper la estructura es, en el fondo, el mismo problema que
resuelve un buen disefio sismico: permitir que el sistema se deforme para abrazar cargas

distintas sin que ninguna de ellas provoque el colapso.

Disenar para el estudiante estandar que nunca existio fue, todo este tiempo, disenar

para nadie.
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Capitulo 8. Ocho estaciones para firmar con autoridad
Introduccion
Mis clases, aunque técnicamente sélidas, dejaban mudos a los estudiantes. Podian

modelar un edificio en un software, pero se congelaban ante una pregunta de criterio.

Comprendi que esa inhibicién discursiva no era un defecto de los estudiantes, sino el

resultado de un disefio que premiaba el calculo silencioso y castigaba la expresion insegura.

Este capitulo narra como construi un itinerario de ocho estaciones para convertir al

estudiante en autor de su propia obra.

Marco Teodrico
El itinerario que disefié para la asignatura de Disefio Estructural Sismico busca que el
estudiante sea un autor progresivo: que interprete, decida, colabore, argumente vy,

finalmente, defienda y firme su obra con autoridad técnica, ética y personal.

Para lograrlo, el itinerario moviliza las seis instancias del aprendizaje y los seis “educar
para” (Prieto Castillo, 2020), e integra las tres dimensiones del saber (Villodre et al., 2014):
el saber cognitivo, que consiste en comprender la fenomenologia sismica mas alla de la
norma; el saber hacer, que implica operar y comunicar; y el saber ser, que asume la

responsabilidad ética por las vidas que dependen de un disefio.

La clave del itinerario es un cambio de voz narrativa: pasar del “el programa exige” al

“tengo la capacidad de verificar y decidir”.

La Figura 6 despliega el itinerario de ocho estaciones mediadas que recorre el
estudiante, desde «sentir la vibracion» hasta «firmar con autoridad», sefialando en cada una

el «educar para» que la activa y la dimension del saber que despierta.

Figura 6: Ocho estaciones para firmar con autoridad.

Itinerario de ocho estaciones para «firmar con autoridad»
de «sentir la vibracién» a la defensa y firma - en cada estacion, el «educar para» que activa y el saber que despierta

Presentar la
memoria técnica
Inventar la culminacién - memoria técnica (producto)

disipacion de

energia
Consensuar cargas educar para apropiarse de la historia
y capacidad M
Sentir la educar para convivir Saber hacen META - FIRMA
vibracion
educar para gozar de la vida 8

Firmar ante el
tribunal simulado

1 S
Defender: palabra culminacion - firma de planos (autoria)
INICIO —— y escriﬁlra

Diseniar por 5
capacwda% v educar para la expresion
Explorar la confinamiento
incertidumbre educar para |a significacion
(torsicn)
educar para la incertidumbre
Saber cognitr

Dimensiones del saber: @ Saber cognitivo @ Saber hacer Saber ser
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Nota. Figura de autoria propia. El disefio base se generd con Claude (Anthropic) a partir de indicaciones
del autor y se edité con Gemini (Google); la interpretacion y la validacion técnica son responsabilidad del autor.
Experiencia

Disefié ocho estaciones y cada una despierta deliberadamente un aspecto distinto de

la persona.

En la primera, los estudiantes sienten la vibracién antes de calcularla, y ahi educo para
gozar de la vida. En otra, los enfrento a la incertidumbre de las configuraciones torsionales,
y educo para la incertidumbre. En otra deben alcanzar consenso sobre cargas y capacidad,
y educo para convivir. En otra trabajan el disefio por capacidad y el confinamiento, y educo
para la significacion. En otra despliegan su inventiva en la disipacion de energia, y educo
para apropiarse de la historia. Y en la ultima defienden su trabajo de forma oral y escrita,

donde educo para la expresion.

Ver a un estudiante que antes se congelaba defender una decisién de criterio con
seguridad fue, para mi, tan emocionante como ver resistir una estructura en un ensayo de

laboratorio.

El hilo que atraviesa las ocho estaciones es el cambio de voz. Al principio los
escuchaba decir “el programa exige tal cosa”, como si la responsabilidad fuera de la
maquina; al final los escuchaba decir “tengo la capacidad de verificar y decidir’, asumiendo
su autoria. El itinerario culmina cuando el estudiante presenta una memoria técnica y
defiende sus planos firmados ante un tribunal simulado, plenamente consciente de que sus

decisiones protegen vidas.

Confieso que preparar todo esto me costd noches de trabajo y algun fracaso: hubo
estaciones que redisefié porque los estudiantes las vivian como un examen encubierto y
volvian a enmudecer. Ajustar el itinerario hasta que la palabra fluyera me ensefié tanto a mi

como a ellos.

Conclusiones
Aprendi que la mediacién no termina cuando el estudiante domina la técnica, sino

cuando domina su propia voz.

Firmar un plano con autoridad no es solo un acto técnico: es un acto ético y personal

en el que confluyen las tres dimensiones del saber (Villodre et al., 2014).

Un ingeniero mudo ante una pregunta de criterio es una estructura sin ductilidad:

aguanta mientras nadie la interrogue, y se quiebra en la primera pregunta real.

Ensefar a firmar con autoridad fue, para mi, ensefnar a no colapsar ante la

responsabilidad de las vidas ajenas.
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Capitulo 9. De juez a mediador de autoria
Introduccion
Durante mucho tiempo evalué como un fiscal. Revisaba resultados finales, contaba

errores y ponia notas frias.

Este capitulo narra la ultima forma de rigidez que aun llevaba puesta —la evaluacion
punitiva— y cémo transité hacia una evaluacion entendida como validacion corresponsable,

en la que el error deja de ser un delito y se convierte en un derecho pedagadgico.

Marco Teérico

Mi transito fue de la fiscalizacion punitiva, donde el error es castigo, a la validacion
corresponsable, donde el error es un derecho pedagégico y el proceso pesa tanto como el
producto. Lo sostuve sobre un marco doble. Por un lado, la reconceptualizacién de la
evaluacion desde la mediacion pedagodgica (Prieto Castillo, 2020), que rechaza la logica

kafkiana de condenar a alguien sin que conozca los criterios ni las causas de su condena.

Por otro, la validaciéon de materiales (Cortés, 1993), que exige probar la claridad, la
accesibilidad y la belleza del mensaje técnico antes de extenderlo. En este marco, el error
se reivindica como derecho pedagogico (Prieto Castillo et al., 2023): permitir el error en el

aula es la Unica forma ética de evitar que ocurra en la obra real, donde costaria vidas.

La Figura 7 despliega las cinco dimensiones que evaluo en el disefio de muros de
corte —agrupadas en los tres saberes (saber, saber hacer y saber ser)— en torno a la obra

evaluada

Las cinco dimensiones del
aplicadas al diseno de muros de

Comprender la fel
que sustenta la n

Nota. Figura de autoria propia. El disefio base se generd con Claude (Anthropic) a partir de indicaciones
del autor y se edité con Gemini (Google); la interpretacion y la validacion técnica son responsabilidad del autor.
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Experiencia
Reconozco que evaluar como un fiscal me resultaba comodo. Si un estudiante llegaba
con derivas excesivas, la nota bajaba y punto, sin preguntarle qué dudas tuvo, qué no

entendié o qué miedo sinti6 al defender su disefio.

Esa evaluacion vertical y opaca era, lo veo hoy con claridad, la ultima forma de rigidez

que aun llevaba puesta.

Es verdad que el error humano en la estructuracion de un edificio es fatal —lo es—,
pero justamente por eso el aula debe ser el lugar donde se permite el error, para que sea la

causa del saber y no el origen de una tragedia.

En el disefio de muros de corte converti la evaluacion en un sistema dialégico de cinco

dimensiones.

Ya no evaluo solo el resultado, sino el Saber como apropiacion, el Saber Hacer como
creatividad, el Saber Hacer en productos como la riqueza expresiva de los planos y las
memorias, el Saber Ser como actitud investigativa y el Saber Ser en las relaciones, que

entiende la ingenieria como un acto social.

Cambiar mi manera de evaluar me costé mas de lo que esperaba: al principio sentia
que “regalaba’ nota, y una parte de mi viejo yo se rebelaba y me susurraba que estaba

bajando el nivel.

Con el tiempo comprendi que no bajaba el nivel: dejaba de castigar el proceso para
empezar a acompanarlo, y que el error reconocido a tiempo es mas valioso que el acierto

memorizado.

Conclusiones

Comprendi que evaluar no es sentenciar, sino mediar la autoria.

Permitir el error en el aula es la unica forma ética de evitar que ocurra en la obra, y por
eso la validacion es, ademas de un acto pedagdgico, un acto de justicia comunicacional
(Cortés, 1993).

Pasar de juez a mediador fue desprenderme de la ultima armadura: la de creer que mi

autoridad se media por la cantidad de errores que era capaz de castigar.

Hoy la mido por la cantidad de errores que soy capaz de transformar en aprendizaje.
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Capitulo 10. Escuchar para no colapsar
Introduccion

Cierro esta primera parte con la experiencia que, en cierto modo, las resume todas: la
de aprender a escuchar. Durante anos operé con una légica arrogante: si mis planos
estaban correctos, la obra debia construirse tal cual, y si el albahil no entendia, el problema

era del albanil. Trasladé esa logica al aula sin darme cuenta.

Este capitulo narra cdmo un grupo focal de estudiantes me evalué a mi, y como esa

escucha reparod los cimientos de mi nueva docencia.

Marco Tedrico
La validacién es una practica que la ingenieria conoce bien: antes de abrir un puente
al trafico, hacemos pruebas de carga. En docencia deberiamos hacer o mismo, probar los

materiales con los estudiantes antes de lanzarlos (Cortés, 1993; Prieto Castillo, 2020).

El problema de fondo es lo que llamaria el interlocutor ausente: durante afios disefié
para un destinatario que no estaba, para mis colegas o para un estudiante ideal, y no para
las personas reales que tenia enfrente. La validacién corrige esa distorsion al devolverle la

voz al interlocutor real.

Como resumia Norbert Wiener, no sabemos lo que hemos dicho hasta que no nos

responden; sin respuesta, la comunicacion es solo una hipétesis.

Experiencia

Reuni a seis estudiantes en un grupo focal, pero no para evaluarlos a ellos, sino para
que me evaluaran a mi. Les entregué mis guias y mis rubricas y les pedi honestidad. La
respuesta fue dura. Me dijeron que mi guia era muy rigida, un manual técnico y frio, de
lectura obligatoria pero nada motivador. Descubri que usaba términos que para mi eran

“poesia técnica” y que para ellos eran ruido, ambigledad y ansiedad.

No voy a fingir que lo recibi con serenidad: fue un golpe directo a mi ego, y por un
momento senti el viejo impulso de defenderme, de explicarles por qué en realidad la guia
estaba bien y ellos no la habian sabido leer. Pero callé, y en ese silencio incomodo

comprendi que estaba escuchando, quiza por primera vez, a mi interlocutor real.

Redisefié todo. Mis guias ya no empiezan con una orden, sino con una pregunta que
conecta con la vida. Incorporé color, mejoré los graficos y limpié el lenguaje de esa “poesia

técnica” que solo yo entendia.

Poco a poco fui habitando lo que ahora llamo un “aula ductil”: un aula que educa para
la incertidumbre y para convivir, y que esta validada, es decir, en la que la voz del estudiante

puede modificar la estructura misma de la clase.
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Ver que aquellas seis personas cambiaban de verdad mi manera de ensefar me

devolvio algo que habia perdido: la certeza de que ensefar es un dialogo, no un dictado.

Conclusiones
Aprendi que escuchar no debilita la estructura: la valida.

Dejé de ser duefio de la verdad para convertirme en mediador, y dejé de construir

muros para empezar a construir pérticos, que resisten justamente porque se dejan deformar.

Validar es reparar el puente antes de obligar a nadie a cruzarlo, y esa reparacién
empieza siempre por una pregunta y por el coraje de sostener el silencio hasta que llegue la

respuesta.

Escuchar para no colapsar fue, al final de este primer médulo, la sintesis de todo lo

que dejé de ser: dejé de ser fragil el dia que dejé de tener miedo a que me respondieran.
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4.2 Segunda parte: El aprendizaje en la universidad
Introduccién a la segunda parte

Si la primera parte de este texto paralelo levanté la cimentacién —la universidad como
morada y mi propia autopercepcién como docente—, esta segunda parte es el ensayo
sismico: el momento en que la estructura se somete a las cargas reales y descubre donde

estaba rigida y donde podia ceder sin quebrarse.

Aqui narro cuatro grandes encuentros que ordenaron mi transformacion. El encuentro
con el interlocutor real, esos jovenes de mis aulas de Ingenieria Civil a quienes durante afios
miré sin ver. El encuentro con la violencia que anida en el propio discurso técnico, esa que

no lleva uniforme de agresion sino traje de rigor.

El encuentro con la Inteligencia Artificial como herramienta pedagdgica que exige
responsabilidad y no comodidad. Y el encuentro con la forma que educa, con la
comprension de que la manera en que digo las cosas no es un adorno sobre el contenido,

sino la estructura misma que decide si el conocimiento llega vivo o muerto.

La metafora que sostiene toda la obra sigue siendo la ingenieria sismica, porque es la
Unica con la que sé pensarme. Una estructura ductil no evita los sismos: los abraza, disipa
su energia y permanece en pie. Frente a ella, la estructura fragil aparenta fortaleza mientras
el suelo estd quieto, pero concentra los esfuerzos y colapsa de golpe cuando llega el

movimiento.

Durante buena parte de mi carrera confundi la rigidez con la fortaleza, en la viga y en

mi mismo. Esta segunda parte es el relato de como aprendi la diferencia.

Dos pruebas, casi al final del camino, vinieron a someter mis ultimas certezas. La
primera fue el discurso del espectaculo —TikTok, el clip breve, el vértigo del fragmento—
que yo habia despachado con el desdén del ingeniero que se cree por encima de la
frivolidad. La segunda fue una experiencia real y ajena, Ceinci Lab, donde encontré hecha

carne el aula ductil que yo apenas empezaba a imaginar.

Cada capitulo que sigue es una experiencia: un sismo que deformd mi rigidez sin
romperla, y del que sali, no intacto, sino mas resiliente. Escribo desde la autocritica, pero
también desde la esperanza, porque la ductilidad, al fin, es una forma de esperanza

estructural: la certeza de que una morada bien disefiada puede temblar y no caerse.
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Capitulo 1. Carta al maestro que me incomodé
Introduccion

Este primer capitulo nace de una incomodidad. Al leer el texto “Violencia y Educacion”
de Jaramillo Paredes (2001) no me reconoci, como esperaba, en el papel de victima de una
educacioén autoritaria —aunque también lo fui—, sino en el papel mas dificil de admitir: el de

perpetrador inadvertido.

La experiencia que aqui narro consiste en haber convertido esa lectura en una carta
epistolar dirigida al autor, un ejercicio que me obligd a dejar de ser lector pasivo para
volverme interlocutor responsable. Me propongo mostrar como la violencia educativa mas
peligrosa es la que se disfraza de rigor académico, y como nombrarla en primera persona

fue el primer temblor que empezé a deformar mi estructura sin quebrarla.

Marco Tedrico

Jaramillo Paredes (2001) desmonta la ilusiéon de que la violencia en el aula se reduce
a la agresion visible. La violencia que él describe es sobre todo latente: se cuela en las
certezas absolutas, en la seguridad de quien asume que su método es el unico valido, en el
sarcasmo que se disfraza de humor y en el examen disefiado para castigar antes que para

ensefar.

Para nombrar sus mecanismos acufia una gramatica de “ismos”. El idealismo es la
propuesta absoluta e indiscutible, aquella verdad que no admite réplica. El ideologismo es el
intento de arrastrar al otro hacia donde uno cree que debe ir, negandole la posibilidad de un

camino propio.

Y el exitismo es la exhibicién de la propia superioridad que reduce al estudiante frente
a sus pares (Jaramillo Paredes, 2001). Reconocer estos “ismos” no es un ejercicio erudito:

es un diagnostico estructural de las fallas por las que un aula colapsa afectivamente.

Esta violencia latente no es un accidente individual; es también una condicion
institucional. Malo Gonzélez (1985) advierte que cuando la universidad traiciona su misién
de morada y se vuelve un filtro de castigos, deviene una “institucién perversa”: un lugar que

produce el dafio que dice combatir.

La violencia deja entonces de ser un exceso de tal o cual profesor para convertirse en

un clima, en una cultura naturalizada que a nadie escandaliza porque a todos forma.

Frente a este diagndstico, Jaramillo Paredes (2001) no propone una técnica sino una
ética cotidiana: el respeto y la tolerancia practicados dia a dia como forma concreta de
civilizacion. Si desde las aulas practicamos respeto y tolerancia, contribuimos a un mundo

mas solidario.
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Esta salida dialoga con la idea, central en Prieto Castillo (2020), de que educar es
reconocer al otro como interlocutor y no como recipiente. El respeto, asi entendido, no es
blandura ni renuncia a la exigencia: es la deformacion admisible de una estructura que se

disefa para acoger la carga del error sin fracturarse.

Experiencia

Escribo desde la trinchera de un ingeniero civil que aprendié tarde, y con dolor, que el
aula es un campo de fuerzas. Durante afios crei que ser un buen profesor era ser un
profesor duro, y que la dureza era una virtud del rigor. Cuando terminé de leer a Jaramillo
Paredes senti algo parecido a lo que siente una probeta de acero cuando llega a su punto

de fluencia: no me rompi, pero supe que ya no volveria a ser el mismo.

La lista de violencias que el autor describia no era un catalogo de otros; era un espejo.
El estudiante que alguna vez propuso un método alternativo, matematicamente consistente,
y recibié de mi parte un silencio incbmodo o una correccion publica que lo empequefiecié

frente a la clase: eso tenia nombre, y el nombre era exitismo (Jaramillo Paredes, 2001).

Decidi, entonces, escribirle una carta al maestro que me incomodo. No era una tarea
sencilla ni comoda. Escribir “Estimado profesor Jaramillo” y confesar por escrito que habia

sido idealista, ideologista y exitista, tuvo el peso de una declaracién jurada.

Recuerdo la sensacion fisica de la vergienza mientras redactaba: el calor en la cara,
la tentacion de justificarme, de escribir “pero era por su bien”, esa coartada que todos los
que ejercemos algun poder aprendemos a repetir. Me obligué a no ponerla. En la carta le

agradeci, con una gratitud incobmoda, haberme puesto frente a mi mismo.

Le conté del estudiante silenciado y de tantos otros a quienes probablemente apagué
sin registrarlo, porque la violencia latente tiene esa perfidia: no deja moretones, deja

silencios.

Lo que descubri al escribir es que el género epistolar hace algo que la lectura pasiva
no puede hacer. Al dirigirme a un tu, al autor, dejé de comentar la violencia desde afuera y
me hice responsable de ella desde adentro. La carta me convirtid en interlocutor, y ser
interlocutor es exactamente lo contrario de lo que yo habia sido con mis estudiantes: alguien
dispuesto a que la palabra del otro lo modifique. Senti, junto a la vergienza, un alivio

extrano.

Nombrar la propia violencia no me hundi6é; me liber6 de la coartada del rigor.
Comprendi que la salida que ofrece Jaramillo Paredes —el respeto y la tolerancia como
practica diaria— no era una consigna blanda, sino la instruccién mas exigente de todas,
porque hay que sostenerla clase tras clase, sin la comodidad del sarcasmo ni el poder de la

tarima.
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Conclusiones
De esta primera experiencia aprendi que la violencia mas dificil de nombrar es la que
uno mismo ha cometido, y que no hay transformacién docente posible sin ese primer acto de

honestidad estructural.

Un edificio mal disefiado no puede culpar al terremoto de sus grietas; el sismo solo
revela lo que el disefio no supo anticipar. Yo habia sido, sin saberlo, parte del terremoto en

la vida de algunos estudiantes, y solo al reconocerlo pude empezar a redisefiarme.

Aprendi también que dialogar con los autores por escrito es una forma de hacerse
responsable. La carta a Jaramillo Paredes no cambié el pasado, pero cambié mi manera de
habitar el presente del aula: hoy escucho la propuesta alternativa de un estudiante como

una carga que mi estructura debe poder recibir, no como una amenaza a mi autoridad.

Ese fue el primer sismo de esta segunda parte, el que comenzé a deformar mi rigidez
sin fracturarla, y me dejo dispuesto para el encuentro que relato a continuacion: el encuentro

con los jovenes a quienes, durante tanto tiempo, habia mirado sin ver.
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Capitulo 2. Sentirlos antes de juzgarlos
Introduccion

Este capitulo narra el encuentro con el interlocutor real de mi docencia: las y los
jévenes que se sientan frente a mi en las aulas de Ingenieria Civil. Durante afios los percibi
desde lo que aqui llamo la “distancia geélida”: entes que debian ser llenados de informacién

técnica, recipientes que, si no retenian la féormula, no estaban calibrados para el oficio.

La experiencia que relato es la de un ejercicio de observacion y escucha sistematica
que cambio la resolucion con la que los miraba. Me propongo mostrar como pasé de
juzgarlos a sentirlos, y por qué esa inversibn —sentir antes de juzgar— es la condicién

previa de cualquier mediacion pedagdgica auténtica.

Marco Tedrico

La premisa que reordena este capitulo la ofrece Simén Rodriguez cuando afirma que
el modo de pensar se forma del modo de sentir (citado en Guevara Toledo et al., 2024). Si
esto es cierto, entonces no puedo ensefiar disefio sismorresistente sin percibir primero los
sismos internos de quienes me escuchan: sus miedos, sus historias, sus deseos. El sentido,
recuerda Prieto Castillo (2020), viene de sentir; una educacion que no siente al interlocutor

produce contenidos correctos que no le importan a nadie.

Guevara Toledo et al., (2024) aportan una relectura de los rasgos que solemos leer
como defectos en los estudiantes contemporaneos y que, mirados de otro modo, son en
realidad competencias de una generacion distinta. La saturacion informativa no es un vicio,
es su atmosfera: el dato no se busca, inunda; el reto docente no es dar mas informacion

sino ensenar a filtrarla con criterio ético.

Su relacién con la tecnologia no es instrumental sino vital: las redes no son una
herramienta que usan, son el ecosistema donde habitan, de modo que el silencio del
docente ante la virtualidad se lee como abandono. Su discurso no avanza en linea recta sino
por hipervinculos, y lo que confundimos con dispersién es a menudo la profundidad del salto

asociativo (Guevara Toledo et al., 2024).

Estos mismos autores desmontan dos prejuicios mas. La rebeldia juvenil no es una
falla del sistema, sino su mecanismo de disipacién de energia: la apatia no pide mas
disciplina, pide redisefiar la intervencion. Y la autoridad ya no se concede por el titulo sino
por la coherencia: el docente que se baja de la tarima y reconoce su vulnerabilidad
transforma la autoridad vertical en autorias compartidas (Guevara Toledo et al., 2024). En
conjunto, este marco invierte la ecuacion tradicional: el problema no esta en el estudiante
disperso, sino en un diseio pedagédgico rigido, pensado para una demanda que ya no

existe.
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La Figura 8 contrasta dos maneras de percibir al estudiante: a la izquierda, la distancia
gélida que lo reduce a un recipiente vacio que hay que llenar; a la derecha, la cercania que
reconoce en cada uno sus sismos internos y sus suefos, con el docente a su misma altura,
escuchando.

Distancia gélida Cercania emocional
uentes a ser llenados» sujetos con sismos internos y suefios

- Sismes internos d Suefios ‘) Escucha del docente

Nota. Figura de autoria propia. El disefio base se generd con Claude (Anthropic) a partir de indicaciones del

autor y se edité con Gemini (Google); la interpretacion y la validacion técnica son responsabilidad del autor.
Experiencia

El ejercicio consistia en observar y escuchar a mis estudiantes con método, no con la
mirada apresurada de quien ya sabe lo que va a encontrar. Al principio me costé, porque la
distancia gélida era mi lugar de confort: desde ahi uno ensefa sin arriesgar nada. No era
crueldad consciente, y esto es lo que mas me perturba al confesarlo: era el producto de una
formacion que nunca me pregunté como siento antes de ensenar. A mi me formaron para

calcular derivas de piso, no para leer el temblor de una mano que entrega un examen.

Cuando empecé a mirar con otra resolucidn, aparecieron cosas que siempre habian
estado ahi. Vi que el estudiante que revisaba el teléfono a media clase no me estaba
faltando el respeto: estaba habitando su ecosistema, y mi clase no le habia dado una razén
para salir de él. Vi que quien “saltaba” de un tema a otro no era superficial, sino que
pensaba por hipervinculos en un aula que yo habia disefiado en linea recta. Vi que la apatia
de la ultima fila no era desidia, sino la energia disipada de quienes ya no esperaban ser
convocados. Y senti verglienza. Una verguenza especifica, la de haber mirado durante afos
sin ver, la de haber calificado de “dispersos” a jévenes que solo estaban esperando que

alguien les preguntara qué sentian.
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El momento mas dificil fue admitir que muchas de las conductas que yo leia como
fallas eran, en realidad, mis fallas de disefio reflejadas en ellos. Pero después de la
verglenza vino la esperanza, y fue una esperanza casi eufdrica. Comprendi que estos
jévenes a quienes yo veia como fragiles son, en rigor estructural, todo lo contrario: son
estructuras de alta ductilidad. Su flexibilidad no es debilidad; es exactamente lo que los ha
hecho capaces de sobrevivir dentro de sistemas educativos disefiados para la rigidez. Ellos
se deforman, absorben el golpe de una institucion que no los entiende y siguen en pie. El
fragil, en esta historia, era yo. Escucharlos —de verdad, sin la coraza del rigor— fue como
poner por fin un acelerémetro donde antes solo habia una regla: empecé a registrar los

movimientos internos que la evaluacién tradicional jamas detecta.

Conclusiones
Aprendi que sentir antes de juzgar no es una concesion sentimental, sino un requisito
técnico de la ensefianza: quien no percibe los sismos internos de su interlocutor disefia para

una demanda equivocada y luego se sorprende del colapso.

El modo de pensar se forma del modo de sentir, y por eso mi tarea empieza mucho
antes de la primera ecuacion, en la disposicién a acoger al otro como sujeto y no como

recipiente.

Comprendi, ademas, que la dispersion, la rebeldia y la relacion intensa con la
tecnologia no son patologias a corregir sino rasgos a mediar. Mi trabajo dejé de ser llenar

recipientes para volverse ayudar a filtrar, a discernir, a dar sentido.

Sali de esta experiencia con una conviccidon que atraviesa el resto de esta segunda
parte: la ductilidad que tanto admiro en las estructuras que disefo ya estaba, todo el tiempo,

en los jovenes que tenia enfrente. Solo me faltaba la humildad de reconocerla.



Penafiel 51

Capitulo 3. Los sismos que yo producia
Introduccion

Después de reconocer la violencia latente en general y de aprender a sentir a mis
estudiantes, esta experiencia me exigio el inventario mas incbmodo: nombrar las violencias
concretas que yo mismo producia en una facultad de ingenieria. Aqui la metafora se vuelve
literal: si mis estudiantes mostraban fisuras —silencio, apatia, miedo a equivocarse—, tenia

que preguntarme si esas grietas llevaban mi firma.

Me propongo catalogar cinco formas de violencia latente propias de la ensefianza
técnica y, junto a cada una, el antidoto pedagdgico que empecé a aplicar, para mostrar que
la transformacién docente no ocurre en las declaraciones, sino en decisiones concretas

sobre el examen, la palabra y la mirada.

Marco Tedrico

La violencia mas peligrosa en una facultad de ingenieria no viene de los pufos: viene
de las palabras. “Estudie derecho, la ingenieria no es lo suyo”; el sarcasmo ante quien
pregunta algo basico; el examen donde un error de decimal anula todo el razonamiento; la

mirada que clasifica al alumno como incapaz antes de que abra la boca.

Todas son formas de la violencia latente que Jaramillo Paredes (2001) describe como
el rostro cotidiano y naturalizado del dano educativo, ese que se disfraza de rigor y que,
precisamente por disfrazarse, nadie denuncia. Cuando esa violencia se institucionaliza, la
universidad se convierte en la “institucion perversa” de la que advierte Malo Gonzalez
(1985).

Frente a cada forma de violencia, la literatura del posgrado ofrece un antidoto. Contra
la imposicion de un molde unico, Miranda (2014) recuerda la necesidad de validar los
distintos estilos de aprendizaje. Contra la mirada clasificadora que etiqueta al estudiante por
un error técnico, Guevara Toledo et al., (2024) proponen erradicar el sarcasmo y tratar el
error como un puente hacia el saber. Contra la infantilizacién, Prieto Castillo (2020) insiste
en reconocer que el estudiante universitario es un adulto con vivencias previas, un
interlocutor y no un menor a tutelar. Contra la idealizacion perversa del examen que castiga
los caminos alternativos, Prieto Castillo et al. (2023) invitan a transformar la evaluacién en
una alternativa de aprendizaje, en linea con la comprensién de la evaluacién como proceso
de mejora y no como sancion (Santos Guerra, 2000). Y contra el abandono pedagdgico de
quien dicta a la pizarra, Guevara Toledo et al., (2024) reponen la presencia y la escucha

activa.
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La siguiente matriz sintetiza el inventario que hice de mi propia practica. No es un
ejercicio de autoflagelacién, sino un diagnéstico estructural: identificar los modos de falla es

el primer paso de todo reforzamiento.

Tabla 2.1. Cinco formas de violencia latente y sus antidotos

Forma de

violencia latente

En qué consiste

Antidoto pedagdgico

La

imposicién del

“Asi se hace y asi ha sido

siempre”: un unico método

Validar los distintos

estilos de aprendizaje

molde valido que silencia la disidencia  (Miranda, 2014).
y la vocacion (Jaramillo
Paredes, 2001).
La mirada Etiquetar al alumno como Erradicar el sarcasmo y
clasificadora incapaz ante un error técnico, tratar el error como puente
condenandolo antes de que hacia el saber (Guevara
hable. Toledo et al., 2024).
La Asumir que el estudiante Reconocer que son

infantilizacion

no tiene criterio ni experiencia

adultos con vivencias previas

propia. (Prieto Castillo, 2020).

La El examen donde Transformar la
idealizacion meétodos alternativos correctos evaluacion en alternativa de
perversa reciben cero por no ser “el” aprendizaje (Prieto Castillo et

método. al., 2023).

El Dictar a la pizarra dejando Presencia y escucha
abandono al alumno como interlocutor activa (Guevara Toledo et al.,
pedagdgico ausente (Prieto Castillo, 2020).  2024).

Experiencia

Hacer este inventario fue como pasar un ensayo de vulnerabilidad a mi propia practica
y descubrir columnas que no cumplian la norma. Reconoci la imposicion del molde en la
manera tajante con que despachaba cualquier procedimiento que no fuera el que yo

ensefiaba.

Reconoci la mirada clasificadora en la rapidez con que decidia, en las primeras
semanas, quién “servia” para la ingenieria y quién no, como si la vocacion fuera un dato de

nacimiento y no una construccion. Reconoci la idealizacion perversa en mis examenes de
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disefio sismico, donde un estudiante podia razonar impecablemente y perderlo todo por un

método alternativo que yo no habia contemplado en la clave de correccion.

Lo mas duro fue admitir que yo era el terremoto. Durante afos habia interpretado el
silencio de mis aulas como respeto, la apatia como falta de talento y el miedo a preguntar
como falta de estudio. El inventario me devolvié otra lectura: esos eran los efectos de mis

propios sismos. Senti una mezcla de culpa y de urgencia.

La culpa por el dafio ya hecho; la urgencia por que el diagnostico no se quedara en la

conciencia, que es el lugar donde las buenas intenciones van a morir comodamente.

Por eso traduje el inventario en decisiones. Modifiqué los criterios del examen de
disefio sismorresistente para incluir puntajes parciales por el desarrollo logico del
razonamiento y para aceptar métodos alternativos siempre que estuvieran justificados con la
normativa: un error de decimal ya no anula un razonamiento correcto, porque en la vida

profesional lo que salva vidas es el criterio, no la aritmética sin criterio.

Y llevé a la junta de area una propuesta incomoda: identificar colectivamente las frases
descallificadoras que habiamos naturalizado, esas sentencias del tipo “esto es obvio” o “esto
ya deberian saberlo” que funcionan como microsismos cotidianos. No todos la recibieron
bien; algunos colegas leyeron en la propuesta un reproche. Sostener esa incomodidad, sin

ceder pero sin agredir, fue en si mismo un ejercicio de ductilidad.

Conclusiones

Aprendi que un edificio mal disefiado no culpa al terremoto de sus grietas, y que un
docente honesto no puede culpar a sus estudiantes de las fisuras que él mismo provocoé.
Las cinco formas de violencia que inventarié no eran defectos de mi caracter, sino defectos
de disefio de mi practica, y por eso mismo podian corregirse con un reforzamiento

deliberado.

Comprendi también que el antidoto de la violencia latente no es la permisividad, sino
un rigor de otra clase: el rigor de puntuar el razonamiento y no solo el resultado, de tratar el
error como informacion y no como delito, de reconocer al estudiante como el adulto que es.

La verdadera exigencia no humilla; sostiene.

Sali de esta experiencia con la certeza de que redisefiar el examen y vigilar mi propio
lenguaje eran, en mi campo, actos pedagodgicos tan estructurales como calcular un disipador

de energia: ambos existen para que la estructura tiemble y no colapse.
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Capitulo 4. La soberania discursiva: trabajadores del lenguaje
Introduccion

Los capitulos anteriores me llevaron a una conclusion inevitable: el problema no
estaba en la cantidad de lo que ensefaba, sino en la forma en que lo entregaba. Este
capitulo aborda ese descubrimiento y su nombre —Ila soberania discursiva— como el eje de

mi reeducacion.

Mi formacion fue de exactitud matematica y rigidez normativa; creia que la palabra era
un vehiculo transparente y que, si el estudiante no comprendia una férmula, la falla era suya

y no de mi mediacion.

Me propongo mostrar cdmo comprendi que los docentes somos, ante todo,
trabajadores del discurso, y que la forma con la que hablamos no es decoracién sino

arquitectura.

Marco Tedrico
Prieto Castillo (2024) sostiene que los docentes somos, fundamentalmente,
trabajadores del discurso: nuestra herramienta no es la féormula ni el software, sino la

palabra mediada, encargada de dotar de sentido ético y estético a los contenidos.

Un ingeniero puede calcular un portico de diez pisos con precision impecable y ser, al
mismo tiempo, incapaz de transmitir por qué ese calculo importa. Esa brecha entre el saber
técnico y la capacidad de comunicarlo con sentido es, para Prieto Castillo, el territorio propio

de la pedagogia.

La pintura de la palabra. Simén Rodriguez describia la capacidad del lenguaje para
crear imagenes mentales como “la pintura de la palabra” (Rodriguez, como se cité en Prieto
Castillo, 2024). No se trata de definir que la ductilidad es la capacidad de deformarse sin
fractura, sino de mostrarla: hacer ver cdmo un acero bien detallado dobla y dobla ante el
sismo, absorbe energia y permanece en pie porque fue disefado para eso. La pintura de la

palabra convierte la abstraccion en experiencia, y sin ella el contenido técnico llega inerte.

La soberania discursiva. Este concepto, que recojo de la tradicion de Simén
Rodriguez (Rodriguez, 1975, como se citd en Prieto Castillo et al., 2023), designa la
capacidad del docente de apropiarse del lenguaje pedagdégico y usarlo con intencion, en

lugar de repetir por inercia los modos heredados.

La forma no es neutra: la manera en que se organiza y se presenta el contenido educa
tanto como el contenido mismo (Gimeno Sacristan, 2008). Y sin embargo, como advierte
Hernandez-Carrera (2018), las buenas intenciones son insuficientes: la comunicabilidad y el

cuidado de los recursos formales exigen un trabajo consciente. Un docente puede querer el
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bien de sus estudiantes y, por falta de soberania discursiva, seguir hablando el idioma del

profesor que jurd no ser.

La Figura 9 opone las dos formas que puede tomar el discurso docente: el discurso-
muro, rigido y cerrado, que fractura la relacion con el estudiante, y el discurso-puente, ductil

y mediado, que la sostiene y deja pasar el conocimiento.

Figura 9: La forma que educa: el discurso como muro frente al discurso como puente

= La forma que educa: el mismo contenido técnico, dos formas

La forma no es ornamento: es estructura.

Nota. Figura de autoria propia. El disefio base se generd con Claude (Anthropic) a partir de indicaciones del

autor y se edité con Gemini (Google); la interpretacion y la validacion técnica son responsabilidad del autor.
Experiencia

Mi andlisis retrospectivo fue revelador y humillante a la vez. Al revisar mis propias
clases descubri que me habia pasado la carrera obsesionado con la exactitud de las
ecuaciones y despreocupado por completo de la pintura de la palabra.

Mi discurso era monocorde, una linea plana de tecnicismos correctos que no
encendian nada. Yo pronunciaba “coeficiente de reduccion de respuesta sismica” con la
misma temperatura con que se lee una guia telefénica, y luego me extrafiaba que la clase

no reaccionara. La falla no estaba en el contenido; estaba en la entrega.



Penafiel 56

La revelacion mas incdmoda fue entender de donde venia ese vicio. Al carecer de
formacion pedagdgica, yo habia aprendido a ensefar por 6smosis, copiando el estilo de los
docentes que tuve, incluidos aquellos cuyo autoritarismo habia jurado no repetir. Sin
soberania discursiva, uno no elige su forma de hablar: la hereda. Y yo habia heredado la

peor parte: la del profesor que confunde la sequedad con la seriedad.

Reconocerlo dolié, porque significaba que mi buena intencién de ser un profesor justo
se estaba filtrando por una forma que la contradecia. Las intenciones no bastan cuando la

estructura del discurso esta mal detallada (Hernandez-Carrera, 2018).

Empecé a trabajar la forma con la misma disciplina con que reviso un armado de
acero. Cambié la definicién seca por la pintura de la palabra: para explicar la ductilidad dejé
de recitar la formula y empecé a narrar la deformacién, a hacer que la clase viera el acero

doblandose sin romperse.

Descubri que cuidar la forma no era ablandar el contenido, sino respetar al
interlocutor: darle una version del conocimiento que pudiera habitar. Senti, por primera vez
en mucho tiempo, que una clase respiraba. Y senti también el vértigo de saber cuanto habia

desperdiciado por creer que el estilo era cosa de las humanidades y no de la ingenieria.

Conclusiones
Aprendi que la verdad pedagdgica no reside solo en el contenido, sino también en el

estilo, y que la forma que educa no es un adorno sino una arquitectura.

Asi como la distribucion de la planta y el detallado de las uniones deciden si un edificio
resiste o colapsa, la forma en que organizo mi discurso decide si el conocimiento llega o se

pierde en el ruido.

Comprendi que ser trabajador del discurso es asumir una responsabilidad estructural:

la palabra es mi material de construccién, y no puedo entregarla sin disefio.

Recuperar la soberania discursiva —dejar de repetir por 6smosis y empezar a hablar
con intencion— fue, para mi, el equivalente pedagdgico de pasar de la copia normativa al

disefio por desempefio.

Cuidar la forma, al final, fue la manera mas concreta que encontré de respetar a

quienes me escuchan.



Penafiel 57

Capitulo 5. La IA en el aula sismica: aliado estratégico con limites éticos
Introduccién

Ninguna herramienta ha entrado a mi aula con tanta fuerza y tan poca reflexién previa
como la Inteligencia Artificial. Este capitulo relata cémo pasé de la sospecha al uso
estrategico y, sobre todo, como delimité sus fronteras éticas en un campo donde un error no

cuesta una mala nota sino, potencialmente, vidas.

Me propongo mostrar que la pregunta pertinente no es si la IA entra al aula —ya
entré—, sino si entra con criterio ético o sin él, y presentar las decisiones pedagogicas con

las que intento que entre por la puerta correcta.

Marco Tedrico
En Anélisis y Disefio Sismorresistente conozco desde hace afos el peligro de usar el
software como caja negra: cuando no se domina la fisica subyacente, el programa deja de

ser una ayuda y se vuelve un oraculo que uno no puede cuestionar.

La IA reedita ese dilema a mayor escala. Puede funcionar como un disipador de
energia cognitiva, liberando al estudiante de tareas mecanicas para que concentre su
esfuerzo en el criterio; o puede ser un atajo que socave la comprension estructural,

entregando resultados pulidos que nadie entiende.

La diferencia no esta en la herramienta, sino en la mediacion pedagdgica que la

enmarca (Prieto Castillo, 2020).

Mi postura tedrica es la del uso cotidiano y estratégico: la IA no reemplaza el calculo
automatizado, lo potencia con criterio. El limite es innegociable y proviene de la propia ética
de la ingenieria: la validaciéon final de la seguridad estructural es una responsabilidad

humana intransferible.

Aqui la distincién entre un disefio basado en fuerzas (FBD) y un diseno basado en
desempeno o desplazamientos (PSBD) no es solo técnica (Priestley et al., 2007); es
también una metafora pedagégica, porque ensefia que lo que importa no es cumplir una

férmula, sino comprender el comportamiento.

El riesgo especifico de la IA es la alucinacion técnica: la generacion de un resultado
coherente en su redaccién pero falso en su fisica. En ingenieria, una alucinacion técnica

puede costar vidas, y por eso la transparencia y la verificacion no son opcionales.
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La Figura 10 esquematiza el protocolo de verificacion cruzada que aplico al uso de la
IA: todo resultado atraviesa tres compuertas de control —transparencia del algoritmo,
validacién fisica y decision humana— antes de llegar a la obra, dejando la seguridad

estructural como responsabilidad humana intransferible.
Figura 10: Protocolo de verificacién cruzada para el uso ético de IA en ingenieria

Protocolo de verificacion cruzada para el uso ético de IA en ingenieria
tres compuertas de control antes de que un resultado llegue a la obra

#  Compuerta 1 Compuerta 2 Compuerta 3 Acepta

..4(' , Transparencia del algoritmo Validacion fisica Decision humana ‘
Adjuntar el prompt . Contrastar el resultado con El criterio del ingeniero Corrige 4
y la fuente citada calculo manual o MATLAB/MathCad  acepta, corrige o rechaza |

Rechaz:

ger

e descarta)

— —= - = =77 yuelve a validacién ‘ V
r / A
\

=0 a
,#

J RESPONSABILIDAD HUMANA INTRANSFERIBLE. |

J

Nota. Figura de autoria propia. El disefio base se generd con Claude (Anthropic) a partir de indicaciones
del autor y se edité con Gemini (Google); la interpretacion y la validacion técnica son responsabilidad del autor.
Experiencia

Mi relacion con la IA empezd por el ahorro y termind en la ética. Antes tardaba horas
preparando tablas que comparaban el Disefio Basado en Fuerzas con el Disefio Basado en
Desempenfo; ahora, apoyandome en herramientas como Gemini o Claude, genero en
minutos escenarios comparativos de ductilidad, deriva de piso y factores de comportamiento

para un edificio de doce pisos en zona sismica alta.

Al principio celebré solo el tiempo ganado. Después entendi que ese tiempo liberado
era, en realidad, el verdadero regalo: podia dedicarlo a lo que la maquina no hace, que es la

interpretacion critica, el “por qué” detras del nimero.

Pero la comodidad trajo consigo su propio sismo. Empecé a recibir informes con una
redaccién impecable, evidentemente asistida por IA, y con inconsistencias graves debajo de
la superficie. El caso que mas me marcé fue el de un estudiante que describia en su texto
una configuracion de columna fuerte—viga débil, mientras sus propios diagramas de

momentos en ETABS mostraban exactamente lo contrario.

La prosa era perfecta y el disefio era peligroso. Ese contraste me produjo una alarma
casi fisica: comprendi que la IA podia darle a un estudiante la apariencia de comprension sin
la comprension, un uso cosmético que oculta el vacio. En mi campo, ese vacio no es un

problema académico; es una grieta invisible en una estructura que alguien habitara.
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Frente a eso disefié dos propuestas pedagdgicas que hoy son la columna vertebral de
mi manejo de la IA. La primera es la Evaluacion Inversa: entrego a los estudiantes un
analisis erréneo generado por |IA y les pido que encuentren y corrijan los errores con la
normativa vigente. No evaluo lo que la maquina genera, sino lo que ellos detectan; convierto

la alucinacion técnica en material didactico.

La segunda es la Bitacora de Decisiones: califico el proceso, no el producto,
pidiéndoles que expliquen por qué aceptaron o rechazaron cada sugerencia de la IA. Asi la
herramienta deja de ser un oraculo y se vuelve un interlocutor al que hay que interrogar; eso
es productividad discursiva en el sentido de Prieto Castillo (2020). Complemento este
trabajo con herramientas como NotebookLM, valiosas por su anclaje a fuentes propias, que

evitan el error clasico de aplicar sin darse cuenta la norma de otro pais.

Confieso que sostener estos limites cuesta: es mas facil prohibir la IA o rendirse a ella

que mediar su uso. La mediacion, otra vez, resultdé el camino mas exigente.

Conclusiones
Aprendi que la IA es un disipador de energia cognitiva formidable y, a la vez, un
generador de alucinaciones técnicas, y que ninguna de las dos cosas depende de la

maquina: dependen del criterio ético con que la enmarque.

Mi limite sigue siendo innegociable: la validacion final de la seguridad estructural es

responsabilidad humana intransferible, y ninguna elocuencia algoritmica me exime de ella.

Comprendi que el papel del docente frente a la IA no es vigilar qué generan los

estudiantes, sino cultivar qué son capaces de detectar.

La Evaluacion Inversa y la Bitdcora de Decisiones son, en el fondo, maneras de

ensefiar el criterio que la 1A no tiene.

Un edificio no mejora por tener mejores materiales, mejora por tener mejor disefio; del
mismo modo, el aula no mejora por tener IA, mejora por la pedagogia que decide para qué

usarla y dénde detenerse.
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Capitulo 6. Robar el fuego al espectaculo
Introduccion

Durante afios me refugié en una idea cémoda: que el rigor de las ciencias exactas era
incompatible con la belleza y con lo breve, y que TikTok y el clip veloz eran, sin mas, el
enemigo. Esta experiencia me obligé a tomarme en serio a ese enemigo y a analizarlo con

el mismo rigor con que examinaria un modelo estructural.

Me propongo mostrar cémo, al evaluar criterio por criterio un video corto sobre
ingenieria, terminé no juzgando un TikTok sino mirdandome a mi mismo, y como adopté una
posicién que no demoniza el espectaculo ni se rinde a él, sino que le roba su fuego para

llevarlo a la morada del aula.

Marco Tedrico

Prieto Castillo (2020) sostiene que toda programacion mediatica se asienta sobre un
conjunto de constantes: la espectacularizacion, la personalizacion, la fragmentacion, el
encogimiento de los tiempos, la resolucién rapida de los conflictos y las autorreferencias.

Mis estudiantes han interiorizado esa gramatica como su modo natural de percibir el mundo.

Ignorarla equivale a calcular una estructura para una demanda sismica que jamas
ocurrira, mientras desatiendo el sismo real que la golpea todos los dias. El videoclip es lo
que Landi (1992) llamé “el vértigo del siglo”, y evaluar un video corto bajo el estandar de la
educacién humanizada implica preguntar por su capacidad de movilizar las energias vitales

del estudiante.

El objeto de estudio fue un video corto sobre la memoria estructural y los planos de un
edificio de cinco pisos. Lo evalué con una matriz que traduce los criterios cualitativos de la
mediacion pedagodgica en indicadores observables, contrastandolos con las respuestas

expresivas recopiladas.

Tabla 2.2. Matriz de evaluacion de videos cortos

Descripcion del Puntaj
Criterio Indicador indicador e Observaciones
Corporalidad Expresividad Uso de primeros 4 Buena soltura corporal
fisica planos, gestos y frente a la camara;
movilidad en pantalla dinamiza la explicacion
para evitar el del armado.

inmovilismo
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Descripcion del Puntaj

Criterio Indicador indicador e Observaciones
pedagdgico.

Tratamiento Goce La calidad estética del 4 Estética limpia y

de la Forma estético video (belleza, funcional; el contraste
originalidad) actua entre el plano técnico y
como mediacion para la obra real resulta
atraer e intensificar el atractivo.
significado.

Fragmentaci6 Brevedady  El contenidorespetala 4 Ritmo agil con alta

n ritmo estética del fragmento y capacidad de sintesis; la
la sintesis, densidad conceptual
adaptandose al vértigo exige pausas cognitivas.
de la percepcion actual
sin perder coherencia.

Lenguaje Lenguaje Uso de recursos 3 Vocabulario rigidamente

Posmoderno hiperbdlico creativos, hipérboles y técnico y formal,
juegos con el lenguaje desaprovecha recursos
propios de los formatos ludicos de la plataforma.
que atraen a los
jovenes.

Mediacion Ruptura de El video rompe conlas 4 Rompe la rutina del

Pedagodgica la entropia rutinas expresivas plano inerte al mostrar el
burocratizadas, acero y el concreto en
transmitiendo pasion y accion real en obra.
entusiasmo por el
conocimiento.

Interlocucién Apertura al El video promueve que 3 Flujo discursivo

dialogo el estudiante se sienta predominantemente

sujeto de su propio
discurso e interactue,

evitando el mondlogo.

unidireccional; requiere
llamados a la accidn

reflexiva.

La lectura de la matriz confirma que la fuerza del formato reside en la corporalidad, el

goce estético y la ruptura de la entropia, mientras que sus dos puntos mas bajos —el
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lenguaje aun demasiado formal y la escasa interlocuciéon— son, curiosamente, mis propias
debilidades como docente presencial. La movilizacién del sustrato afectivo que reclama

Ferrés (2000) resultd ser, para mi, un espejo mas que un objeto.

Experiencia

Me senté a evaluar aquel video con la superioridad del experto que va a demostrar la
pobreza de lo que examina. Terminé, en cambio, con la incomodidad de quien se ha
descrito a si mismo sin querer. Cada criterio que puntuaba me devolvia una pregunta sobre

mi propia practica.

Cuando anoté que el video tenia “buena soltura corporal” pensé en mi propio
inmovilismo detras del proyector. Cuando le puse un tres al lenguaje por “demasiado técnico

y formal”, supe que ese tres también era mi calificacion.

La verdad me golped con nitidez: yo soy la presencia invisible detras de las
diapositivas, mis guias de ETABS son el procedimiento frio que asfixia, y yo también
hablaba con nadie, exponiendo con correccién pero sin abrir jamas una pregunta (Ferrés,
2000).

Senti una incomodidad muy cercana a la vergienza. Comprendi que habia pasado
afos culpando a mis estudiantes por no prestar atencién, cuando la verdad es que rara vez
disefié algo digno de ser atendido. El fragmento breve, que yo despreciaba, resulté ser una
exigencia legitima de sintesis; y el videoclip, ese “vértigo del siglo” (Landi, 1992), estaba
haciendo con la atencién de mis estudiantes algo que yo nunca me molesté en aprender a

hacer.

Y sin embargo no me rendi, y creo que ahi esta lo pedagdgicamente honesto de esta
experiencia. Adopté un rechazo metodologico a introducir TikTok como actividad curricular
obligatoria. Coincido con Postman (1985) en que la fragmentacién extrema atenta contra la
abstraccion rigurosa, esa que en ingenieria no es negociable, y tomo nota de la evidencia

sobre la correlacion entre TikTok y la procrastinacion (Klimenko & Herrera Varela, 2023).

Pero este rechazo no es una defensa del aula rancia ni del modelo punitivo (Jaramillo
Paredes, 2001). El valor de estudiar el discurso del espectaculo no esta en imitarlo, sino en
extraer sus principios de eficacia comunicativa para transformar mi docencia presencial. Eso
es ser trabajador del discurso (Prieto Castillo, 2020): sin la movilizacion del sustrato afectivo
(Ferrés, 2000), el conocimiento abstracto no arraiga. Es el gesto prometeico que da titulo a
este capitulo: le robo al espectaculo su fuego —el ritmo, la imagen potente, la cercania—

pero llevo ese fuego a la morada del aula para dar calor, no para quemar el pensamiento.

Esta posicion me enfrentd, incluso, a mi propio tutor, que ve en TikTok un valor

pedagogico que yo prefiero matizar. No fue cémodo discrepar de quien me guia. Pero
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sostener ese desacuerdo con argumentos, sin volverme rigido ni ceder por comodidad, fue
en si mismo el ejercicio de ductilidad mas fino de toda esta segunda parte: mantener una

posicién firme sin quebrarme, deformarme en el dialogo sin colapsar en la sumision.

Conclusiones

Aprendi que demonizar el espectaculo y rendirse a él son dos formas de la misma
pereza, y que la ductilidad pedagodgica consiste en una tercera via: robarle su fuego. Los
principios de eficacia del clip —la corporalidad, el goce estético, la ruptura de la entropia—
son transferibles a un aula presencial sin traicionar la abstraccion rigurosa que mi disciplina

exige.

Comprendi, sobre todo, que la evaluacioén del video fue en realidad una evaluacion de
mi mismo. Mis dos puntajes mas bajos para aquel material —el lenguaje demasiado formal y
la escasa interlocucion— eran el diagnéstico exacto de mi docencia. Sali de esta
experiencia con una tarea clara: dejar de exponer para nadie y empezar a convocar a

alguien.

Y con una conviccién de método: que sostener una posicion firme en el desacuerdo,
incluso frente a quien me tutela, es la prueba mas honesta de que la ductilidad no es

debilidad, sino fortaleza bien disenada.
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Capitulo 7. Una morada llamada Ceinci Lab
Introduccién

La consigna de esta ultima experiencia pedia ir “por la positiva”: no diagnosticar mas
carencias, sino encontrar una experiencia pedagogica con sentido y dialogar con su

protagonista.

Elegi Ceinci Lab, un espacio virtual y gratuito de divulgacion en ingenieria estructural

creado por el Dr. Roberto Aguiar Falconi, referente de la ingenieria sismica.

La pregunta que atraviesa todo el capitulo es también la que atraviesa mi tesis:

s puede una estructura curricular comportarse como una estructura sismorresistente?

Me propongo narrar cémo, al ir a estudiar la experiencia de otro, terminé
estudiandome a mi mismo, y cémo en Ceinci Lab encontré hecha carne el aula ductil que

venia persiguiendo.

Marco Tedrico
La distincién estructural es también la tesis pedagodgica: una estructura rigida
concentra los esfuerzos y se fractura; una ductil se deforma, disipa energia y protege la vida.

Prieto Castillo (2024) ofrece las categorias con las que lei esta experiencia.

La primera es la de las estrategias de entrada, desarrollo y cierre: toda mediacion
pedagodgica necesita un umbral que convoque, una travesia que acomparfe y un cierre que

deje abierta una pregunta.

La segunda es la nocion de entropia comunicativa, ese punto en que la comunicacion
muere por rutina o por miedo, y su reverso, la anti-entropia pedagdgica, que reintroduce vida

en el vinculo.

Sobre ese trasfondo se recorta la imagen mas potente de todo el capitulo. El
protagonista situ6 el origen de Ceinci Lab en el sufrimiento que veia en las aulas, y su punto
de quiebre fue un alumno brillante que le entregd, temblando, un examen en blanco, no

porque no supiera, sino porque el entorno lo habia aplastado.

Leido desde Prieto Castillo (2024), ese examen en blanco es la imagen mas nitida de
la entropia: el lugar donde la comunicacion muere por miedo. Y conecta con la condicién
humana que Morin (1999) reclama como centro de toda educacién: primero el sujeto,

después el contenido.
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La respuesta de Ceinci Lab a esa entropia se apoya, ademas, en dos ideas
complementarias. La de la zona de desarrollo préoximo de Vygotsky (1978), que explica el
arte de “bajar un escalén” hasta donde el interlocutor puede alcanzar. Y la del error como
derecho pedagdgico, esa inversion de la légica punitiva que Prieto Castillo et al. (2023)

proponen y que en Ceinci Lab se vuelve gesto cotidiano.

La Figura 11 muestra una sesion publica de Ceinci Lab, el espacio virtual y gratuito de

divulgacion en ingenieria estructural cuyo analisis vertebra este capitulo.

Figura 11: Espacio de aprendizaje continuo, Ceinci Lab
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Nota. Captura de sesion publica de Ceinci Lab.

Experiencia
Fui a Ceinci Lab a estudiar la pedagogia de otro y sali con un retrato de mi mismo. La
historia del examen en blanco me atravesé como pocas cosas en toda la maestria, porque

reconoci en ella una escena que yo mismo habia provocado sin saberlo.

Cuantos examenes en blanco, cuantos silencios temblorosos habré leido como falta
de estudio cuando eran, en realidad, el efecto de un entorno que yo hacia duro creyendo
que lo hacia riguroso. Confundi durante afios el rigor con la dureza, y esa confusion tiene,

ahora lo sé, un costo humano.

Me golped también la dimension ética de la gratuidad. Para el protagonista, ofrecer las
charlas y el cédigo de forma libre no es marketing, es una postura: su meta declarada es

“democratizar la seguridad de vida de nuestras estructuras”.

Me miré entonces en mis propias guias de ETABS y SAP2000, dependientes de

licencias costosas, y me pregunté qué muros levanto sin darme cuenta, a cuantos
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estudiantes dejo fuera de la morada por el simple hecho de que no pueden pagar la puerta.

Fue una pregunta incomoda que todavia no termino de responder.

Observé con detalle su manera de ensefar y encontré, hecha practica, la teoria que yo
apenas empezaba a nombrar. Cada charla arranca conectando desde lo emocional o lo
visual —un video de una falla sismica real, una pregunta provocadora—, el desarrollo es
una travesia guiada y el cierre deja siempre una pregunta abierta: entrada, desarrollo y

cierre en estado puro (Prieto Castillo, 2024).

Mis propias guias, en cambio, empezaban por el procedimiento —“abra el programa,
defina la grilla”— y nunca por el sentido. Desde entonces intento anteponer otra pregunta al
inicio de cada guia: “4qué vida protege este pértico?”. Me conmovid, ademas, su relacién
con el error. Cuando le pregunté qué espera de quien descarga su cédigo abierto en
MATLAB, respondié con una frase que me desarmé: “jque lo rompan!”, que provoquen un

error para entender como falla la matriz.

En esa respuesta estaba invertida, de un golpe, toda la légica punitiva del error con la
que yo habia sido formado (Prieto Castillo et al., 2023): el error dejaba de ser un delito para

volverse la via real del aprendizaje.

Vi también, en vivo, el “sentir antes de juzgar” que habia aprendido en teoria. El
protagonista perfila a su publico por su nivel de curiosidad y no por su edad, y lee el chat en
tiempo real. Si explica la ductilidad con ecuaciones integrales y el chat enmudece, sabe que
los perdid, y entonces baja un escalén con una metafora: “la ductilidad es como la capacidad

de un boxeador para recibir un golpe, deformarse y no caer a la lona”.

Eso es habitar la zona de desarrollo proximo (Vygotsky, 1978) con maestria. Y me
sacudié su honestidad sobre la ductilidad del propio educador: me conté que sostener Ceinci
Lab casi lo hace colapsar un mes, y que lo salvd aplicarse a si mismo la légica de su oficio
—asi como disena edificios con prevencion al colapso, tuvo que disefarse a si mismo con la

posibilidad de pausar.

Pausar, me dijo en el fondo, es deformarse sin quebrarse. Yo, que durante tanto
tiempo confundi la rigidez con la fortaleza en la viga y en mi mismo, entendi ahi una leccion

de cuidado de si que me faltaba.

Cerré la conversacion con frases que me llevé como cimentacion: “la exigencia
cientifica no tiene por qué estar peleada con la empatia”, “deje el ego en la puerta”, “el
conocimiento no se detiene”. La universidad, en su version, no es un filtro de castigos sino
un refugio intelectual. Fui a estudiar la experiencia de otro y terminé estudiandome a mi
mismo: en el protagonista vi al docente que quiero ser, y en aquel examen en blanco, al

docente que fui.
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Conclusiones
Aprendi que si es posible que una estructura curricular se comporte como una
estructura sismorresistente: Ceinci Lab lo demuestra al deformarse para acoger la

curiosidad, disipar el miedo y proteger la vida intelectual de quien se acerca.

La gratuidad, la apertura del cédigo, la inversion del error y la lectura en vivo del

interlocutor son, todas, formas concretas de ductilidad pedagdgica.

Comprendi que el examen en blanco es el simbolo que resume mi transformacion:
donde antes veia una falta de estudio, hoy veo una entropia que yo mismo pude haber
provocado. Y comprendi que la ductilidad del educador incluye el cuidado de si, porque un

docente que no aprende a pausarse termina colapsando y arrastrando a su morada con él.

De esta ultima experiencia sali con la certeza que da nombre a mi tesis: dejar de ser
fragil no fue endurecerme mas, sino aprender —como el acero bien detallado, como Ceinci

Lab, como el maestro que me recibio— a temblar sin caerme.
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4.3 Tercera parte: La investigacion en la universidad
Introduccién a la tercera parte

En las dos partes anteriores narré un transito doloroso y, a la vez, liberador: el paso
desde la rigidez del hormigon hacia la ductilidad pedagdégica. Descubri que durante afios yo
mismo habia sido el sismo en mi propia aula; aprendi que la forma educa (Guevara Toledo
et al., 2024), que el error es un derecho pedagdgico (Prieto Castillo et al., 2023) y que
humanizar la ingenieria exigia escuchar los sismos internos de mis estudiantes antes de

juzgarlos.

Sin embargo, toda estructura, por mas ductil que sea su concepcién, requiere ser
instrumentada, monitoreada y evaluada para garantizar que de verdad protege la vida. Un
edificio no se declara seguro porque su disefiador tuvo buenas intenciones: se instrumenta,
se ausculta, se somete a ensayo. Del mismo modo comprendi que la empatia y la intuicion,

siendo vitales, no bastan si no se sostienen sobre el suelo firme de la indagacion rigurosa.

Esta tercera parte narra el momento en que la practica docente dejé de ser, para mi,
transmisién mecanica y se constituyd en un campo legitimo de indagacion sistematica y
reflexiva. Aqui la ingenieria estructural y la mediacién pedagdgica se abrazan a través del

paradigma del Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) (Chocarro de Luis et al., 2013).

Investigar mi propia docencia no fue un tramite burocratico, sino un acto de
responsabilidad moral que exigia el mismo rigor que la investigacion de mi disciplina
(Barrientos Amador & Aucoin, 2018).

Decidi abandonar el podio del “experto rutinario” —el que repite la biografia gélida con
la que fue educado— para asumir la identidad del “experto adaptativo” e intelectual critico
(Chocarro de Luis et al., 2013), descendiendo al nivel micro-escolar, al “vientre cultural” de

mi sala de clases (Campos Saborio, 2015; Castorina, 2015).

Los dos capitulos que siguen relatan esa indagacion: primero, el dafo silencioso que
me propuse problematizar —el sindrome de la “caja negra computacional” y la pérdida de la
prolijidad fenomenoldgica—; después, el disefio de mi propia morada investigativa, la ruta

metodoldgica con la que intenté cuidar, y no solo medir, la vida que habita mi aula.
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Capitulo 1. De la ceguera normativa a la certeza ductil
Introduccién

Al iniciar la etapa de investigacion sobre mi propia docencia comprendi algo incomodo:
la vulnerabilidad y la empatia, aunque imprescindibles, no bastan cuando la estructura

misma de lo que ensefio esta disefiada para la rigidez.

Hasta entonces yo habia mirado hacia el “cémo”: mi tono, mi escucha, la forma de mis
mensajes. En este capitulo desplazo la mirada hacia el “qué”: el contenido que estoy

obligado a impartir.

Al analizar el nivel mesocurricular de la carrera de Ingenieria Civil descubri que el
problema no residia Unicamente en mi manera de ensefar, sino en aquello que el curriculo

me mandaba ensefiar.

Me propongo aqui problematizar una ceguera normativa —un calculo que se hace a
oscuras— Yy explicar por qué decidi convertir esa problematizaciéon en investigacion,

buscando pasar de la ceguera a una certeza que, como el buen acero, sea ductil y no fragil.

Marco Tedrico
El paradigma SoTL: desprivatizar la enseianza. El punto de partida conceptual de
esta parte es el Scholarship of Teaching and Learning (SoTL), entendido como la
disposicion a investigar la propia ensefianza con el mismo rigor con que un

profesional investiga su disciplina (Chocarro de Luis et al. 2013).

El SoTL rompe con la costumbre de tratar la docencia como un asunto privado,
artesanal y no examinable, y la eleva a la categoria de conocimiento publico, susceptible de
ser documentado, compartido y sometido a critica. Para un ingeniero esta idea resulta
natural y, a la vez, subversiva: natural, porque estoy entrenado para no fiarme de una viga

sin ensayarla; subversiva, porque nunca me habian pedido “ensayar” mi propia clase.

Barrientos Amador y Aucoin (2018) refuerzan este giro al plantear que investigar la
docencia es una obligacién ética antes que un adorno curricular: el aula, como cualquier

estructura que sostiene vidas, merece ser auscultada con seriedad.

Experto rutinario frente a experto adaptativo. Dentro de este marco, Chocarro de
Luis et al. (2013) distinguen dos identidades docentes que me interpelaron con dureza. El
experto rutinario domina un repertorio de procedimientos que ejecuta con eficiencia, pero
que rara vez cuestiona; ensefa como fue ensefiado y reproduce, casi sin advertirlo, la
biografia gélida que recibi6. El experto adaptativo, en cambio, es un intelectual critico:
interroga sus propias certezas, reconfigura su practica ante problemas nuevos y asume que

ensenar es, en si mismo, un acto de indagacién permanente.
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Reconocerme durante afios como experto rutinario fue una de las confrontaciones mas
incomodas de todo este proceso. Habia confundido la firmeza con la calidad, sin advertir

que la firmeza, en exceso, es precisamente lo que hace fragil a una estructura.

El nivel micro-escolar y el “vientre cultural”. Para investigar mi practica necesitaba
también decidir dénde mirar. La respuesta la encontré en la nocion del nivel micro-escolar o
“vientre cultural” (Campos Saborio, 2015; Castorina, 2015): la sala de clases no es un
contenedor neutro donde se depositan contenidos, sino un espacio vivo, gestante, cargado
de historias, miedos, silencios y esperanzas. Es en ese vientre donde la cultura escolar se
produce y se reproduce cotidianamente, muchas veces al margen de lo que dicen los

documentos oficiales.

Descender a ese nivel significaba renunciar a la comodidad de las estadisticas de
aprobados y reprobados para observar lo que realmente sucede cuando un joven se

enfrenta a una pantalla y no entiende por qué la estructura que modelé “resiste”.

La ceguera del conocimiento (Morin). El concepto que articula todo el capitulo es la
“ceguera del conocimiento” de Morin (1999): la idea de que todo conocimiento comporta el
riesgo del error y de la ilusién, y que una ensefianza que no problematiza sus propios

supuestos condena a los estudiantes a calcular a oscuras.

En Ingenieria Civil, esa ceguera tiene un nombre técnico. El curriculo nos ha
mantenido anclados al “Disefio por Fuerzas”, un paradigma de mediados del siglo XX que
reduce la complejidad dinamica e inelastica de un terremoto a simplificaciones estaticas
lineales. Ensefiamos a usar factores globales abstractos —como el factor R— asumiendo
que la estructura “resistira”, cuando Northridge, Kobe y Pedernales han gritado que esos

factores no protegen la vida si no se comprende el dafio real y el desplazamiento.

Frente a ello, el “Disefio por Desempefo” propone pensar en términos de deformacion,
desplazamiento y demanda de energia (Priestley et al., 2007), es decir, en términos de lo
que realmente le ocurre a la estructura durante el sismo. Vetar ese enfoque bajo la excusa
de que es “tema exclusivo de maestria” perpetua la ceguera y transforma la facultad en
aquello que Malo Gonzalez (1985) llamo la “institucion perversa”: una casa que, en lugar de

habitar, expulsa; que en lugar de formar, adiestra a ciegas.

Del vaciamiento del sujeto a la inhibicion discursiva. La consecuencia pedagdgica
de esta ceguera es doble. Para sobrevivir a una evaluacion punitiva —la “fiesta punitiva” que
denuncia Jaramillo Paredes (2001)—, el estudiante renuncia a su razonamiento fisico y se
refugia en la maquina: el software se convierte en “caja negra”, donde se ingresan datos y

se copian resultados sin comprender la fenomenologia del dafo.
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El resultado es un vaciamiento del sujeto y una paralisis cognitiva. Cuando pregunto
por qué dispusieron el acero de cierta manera, el silencio inunda el aula: los estudiantes
dominan el teclado, pero carecen de la palabra técnica para defender su obra. Es lo que
Prieto Castillo (2024) denomina “inhibicion discursiva”. la pérdida de la voz propia, el

enmudecimiento de quien podria razonar pero ya no se atreve.

Recuperar esa voz —y con ella la prolijidad fenomenoldgica, la capacidad de describir

con detalle lo que le ocurre a la materia— se convirtié en el corazén de mi investigacion.

Experiencia
La primera imagen que detond todo este capitulo la recuerdo con precision. Estaba
revisando modelos en ETABS con un grupo de estudiantes y, casi por rutina, pregunté algo

que creia sencillo: “; Por qué colocaste el refuerzo asi en esta columna?”.

Esperaba una explicacién técnica cualquiera. Lo que recibi fue un silencio espeso,
incémodo, casi fisico. Uno de ellos, tras unos segundos, murmuré: “Porque el programa lo
pedia asi”. No dijo “porque la demanda de ductilidad exige...”, ni “porque el nudo debe

disipar...”. Dijo que el programa lo pedia.

En ese instante senti un vértigo raro, como cuando uno detecta una fisura en un
elemento que creia sano: comprendi que no estaban calculando, estaban obedeciendo a
una caja negra. Y comprendi, con mas dolor todavia, que esa obediencia se parecia

peligrosamente a la que yo mismo habia practicado durante afios frente al curriculo.

Confieso que mi primera reaccion no fue pedagdgica, sino defensiva. Pensé: “es que
no estudian”, “es que llegan mal formados”. Es la coartada cémoda del experto rutinario, la
que descarga toda la responsabilidad en el estudiante y deja intacta la estructura del

docente.

Me costé admitir que el silencio de mi aula no era solo un déficit de ellos, sino un
sintoma de algo que yo sostenia. Me senti, por momentos, complice de una ceguera que
habia heredado y que estaba transmitiendo intacta. Esa incomodidad —esa culpa

productiva— fue el verdadero sismo que puso en marcha mi investigacion.

Empecé a mirar con otros ojos las escenas cotidianas que antes me parecian
normales. Vi estudiantes capaces de generar reportes de doscientas paginas y, sin
embargo, incapaces de explicar en una frase por qué su estructura no colapsaria. Vi el
panico en sus rostros cuando un resultado no cuadraba y no sabian si el error estaba en el
modelo, en los datos o en su comprensién: no tenian mapa, solo tenian la pantalla. Vi cémo,
ante mi pregunta, muchos preferian el silencio a arriesgar una hipétesis, porque en su

historia escolar equivocarse en voz alta siempre habia costado caro.
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Reconoci ahi, con nitidez, la fiesta punitiva de la que habla Jaramillo Paredes (2001):
un rito en el que el examen no busca comprender sino sancionar, y en el que el estudiante

aprende, sobre todo, a esconderse.

Fue entonces cuando decidi que mi investigacion-accion seria un acto de insurgencia
pedagogica. No podia limitarme a lamentar la caja negra; tenia que abrirla. Apoyado en el
SoTL, asumi que mi deber moral era investigar mi propia practica con el mismo rigor con
que calculo una estructura sismorresistente (Barrientos Amador & Aucoin, 2018), y que ello
exigia renunciar de una vez al confort del experto rutinario para intentar, torpemente al

principio, ser un experto adaptativo (Chocarro de Luis et al., 2013).

La idea que fue tomando forma consistia en sustituir la “caja negra” por “cajas de
cristal”: algoritmos de cdodigo abierto, escritos y comentados en MATLAB, en los que el
estudiante pudiera ver como se deforma la matriz de rigidez, como opera el efecto P-Delta y
cdmo se gestiona la incertidumbre real de un sismo. No se trataba de reemplazar el software

comercial, sino de desmontarlo por dentro, de volver transparente lo que el icono ocultaba.

La Figura 12 contrasta la «caja negra» del software cerrado —donde el estudiante
recibe inputs y copia outputs sin comprender la fenomenologia del dafio— con la «caja de
cristal» del codigo abierto en MATLAB, que revela la matriz de rigidez deformandose, el

efecto P-A y la curva de capacidad, y le devuelve al estudiante la palabra para explicarlos.

Caja negra computacional Caja de cristal
software cerrado - el estudiante copia resultados codigo abierto en MATLAB - el estudiante explica
A — -
il % Matriz de rigidez ‘
K = ensamblar(el);
il % Efecto P-Delta 4
outputs . | g= K- P*ngo; i
> d=Kg\F; -
curva de capacidad | matriz [K] deformada
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Transcribe sin entender SN e comprende

-Dé copiar resultados a comprender y explicar la fenomenologia del daﬁo_

Nota. Figura de autoria propia. El disefio base se generé con Claude (Anthropic) a partir de indicaciones
del autor y se edité con Gemini (Google); la interpretacion y la validacion técnica son responsabilidad del autor.

Recuerdo la mezcla de miedo y entusiasmo de esos primeros bocetos. Miedo, porque
abrir la caja significaba también exponer mis propias lagunas: ensenar disefio por

desempeno me obligaba a estudiar de nuevo, a reconocer que habia impartido durante afios
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simplificaciones que la realidad de Pedernales ya habia desmentido. Entusiasmo, porque

por primera vez senti que mi aula podia ser un laboratorio vivo y no una linea de montaje.

Imaginé el momento en que un estudiante, viendo deformarse la estructura en su
propio codigo, dijera por fin “aqui la columna pide ductilidad porque va a plastificar”, con sus

palabras y no con las del manual. Esa imagen me sostuvo.

La Figura 13 contrasta lo que el estudiante ve bajo cada paradigma: en el disefio por
fuerzas, un factor R abstracto; en el disefio por desempenio, es decir, el dafio y la energia

que la ductilidad debe disipar.

Del disefio por fuerzas al disefio por desempefio: qué ve el estudiante

Disefio por fuerzas Disefio por desempeiio
un factor abstracto - fuerzas estaticas lineales niveles de desempefio - curva de capacidad - ductilidad que disipa

e

—— - AR
«asumo que resistira» p VN
W —d — - " N\

un factor
global abstracto A
curva de capacidad
Operacional
® Seguridad de vida
Prevencion de colapso

El estudiante ve un'nui en antallaﬂ El'estudiante ve el dano y la energia que la ductilidad debe disipar.

Imero que se asume, a la fenomenologia del dafio que se com

Nota. Figura de autoria propia. El disefio base se generd con Claude (Anthropic) a partir de indicaciones
del autor y se edité con Gemini (Google); la interpretacion y la validacion técnica son responsabilidad del autor.

Al ordenar todas estas observaciones senti que, por fin, estaba viendo mi practica de
frente. Un curriculo técnico que no se actualiza frente a la realidad —frente a los sismos que
ya ocurrieron— es una forma sutil pero letal de abandono pedagdgico. Y adverti que abrir la
caja negra no era un problema de software, sino de dignidad: se trataba de devolverle al
estudiante la soberania sobre su discurso profesional, de permitirle recuperar la palabra que

la evaluacion punitiva le habia arrebatado.

Conclusiones
Este capitulo me ensefid que la ductilidad pedagdgica que habia cultivado en el trato
con los estudiantes quedaba incompleta si no llegaba también al contenido que les entrego.

De poco sirve escuchar con empatia los sismos internos de un joven si, acto seguido,
lo obligo a calcular a ciegas con dogmas superados. La ceguera del conocimiento (Morin,
1999) no se combate solo con buen tono, sino problematizando lo que se ensena y por qué

se ensena.
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Comprendi, ademas, que reconocerme como experto rutinario no era una condena,
sino el primer sostén de la investigacion. Solo desde esa autocritica pude formular un
problema legitimo —la caja negra computacional y la inhibicién discursiva que provoca— y
proponerme, mediante cajas de cristal y el enfoque por desempeno, restituir la prolijidad

fenomenolodgica de mis estudiantes.

La certeza a la que aspiro no es la del factor abstracto que promete que “resistira”,
sino una certeza ductil: la que nace de comprender el dafio, aceptar la incertidumbre y, aun
asi, disefar para proteger la vida. Ese fue el punto de partida; el capitulo siguiente cuenta

cémo intenté convertir esa problematizacion en una metodologia habitable.
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Capitulo 2. Disefiando mi propia morada: la investigacion como acto de ductilidad
pedagodgica

Introduccion
Identificar el problema no era suficiente. Una vez que vi la caja negra y su costo
humano, el verdadero reto fue intervenir mi propio espacio, disefar dentro de él una

investigacion que estuviera a la altura de lo que habia descubierto.

Este capitulo narra ese disefio: como pasé de querer “medir’” mi aula a decidir
“habitarla” investigandola, y como elegi una metodologia —la investigacion-accién a nivel

microcurricular— que fuera coherente con la ductilidad que predicaba.

Se trata, en el fondo, de la construccion de mi propia morada investigativa: una

estructura pensada no para juzgar desde fuera, sino para cuidar desde dentro.

Marco Teérico
Del positivismo al paradigma sociocritico. En ingenieria estamos entrenados para
medir la realidad desde el positivismo: leyes universales, objetividad absoluta, certezas

irrebatibles, variables aisladas en un laboratorio controlado.

Ese paradigma es potentisimo para ensayar una probeta de hormigon, pero se vuelve
ciego cuando lo aplico a un aula. Mi sala de clases no es un laboratorio aséptico: es un
“vientre cultural” vivo, habitado por seres humanos con historias, miedos y esperanzas
(Campos Saborio, 2015; Castorina, 2015).

Evaluar ese espacio con la frialdad con que se calibra una maquina perpetua la
ceguera del conocimiento (Morin, 1999), porque deja fuera precisamente lo que da sentido a

lo que ocurre: el sujeto.

Por eso mi indagacion debia alejarse de las estadisticas frias de aprobados vy
reprobados y adentrarse en el paradigma sociocritico, que asume que investigar no es solo

describir la realidad, sino comprenderla para transformarla.

El SoTL como mandato de desprivatizar la docencia. Sostenido nuevamente en el
SoTL (Chocarro de Luis et al., 2013), asumi el reto ético de “desprivatizar” mi docencia:
sacarla del ambito intimo e inexaminable en el que suele quedar y ponerla bajo la luz de la

indagacion.

Barrientos Amador y Aucoin (2018) me recordaban que este gesto no es opcional:
investigar la propia practica con el mismo rigor con que se investiga la disciplina es una
responsabilidad moral. Mi objeto de estudio dejé de ser la resistencia del hormigdn para ser
otra cosa, mas fragil y mas urgente: cédmo la mediacion pedagdgica podia restituir la palabra

técnica a mis alumnos y erradicar la inhibicion discursiva (Prieto Castillo, 2024).
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El propdsito de fondo era personal: transitar de experto rutinario a experto adaptativo

(Chocarro de Luis et al., 2013), aun a costa de exponer mis propias rigideces.

La investigaciéon-accion como estructura ductil. La metodologia que elegi fue la
investigacion-accion a nivel microcurricular, con sus ciclos de planificacién, accion,
observaciéon y reflexion. Escogerla no fue casual: la investigacidn-accién es,

metodolégicamente, una estructura ductil.

No pretende una verdad rigida y definitiva, sino que se deforma y se ajusta ciclo a
ciclo, absorbiendo la energia de lo que no funciond para redisefar la siguiente iteracion.
Renuncié asi al podio del transmisor autoritario para intentar un dialogo horizontal, en el que

el docente investiga con los estudiantes y no sobre ellos.

Frente a la evaluacion fiscalizadora y su “fiesta punitiva” (Jaramillo Paredes, 2001),

queria una indagacion que no vigilara, sino que acompafara.

Las herramientas cualitativas como disipadores de energia emocional.
Finalmente, la eleccion de instrumentos cualitativos —el diario de campo, la escucha activa,
el analisis del discurso técnico— se apoya en dos convicciones que este posgrado me
ayudd a formular. La primera: que el rigor de la ciencia jamas esta renido con la empatia
(Guevara Toledo et al., 2024), del mismo modo que en un edificio la seguridad no esta

refiida con la deformacion admisible.

La segunda: que devolver la palabra al estudiante es devolverle su condicién de autor.
Prieto Castillo (1999) llama “productividad discursiva” a esa capacidad de decir lo propio;
cuando un estudiante justifica en primera persona sus decisiones técnicas y éticas, deja de

ser un operario autdmata para volverse autor responsable de su obra.

En términos sismicos, estas herramientas funcionan como disipadores de energia
emocional: no impiden que llegue el sismo del error o de la exigencia, pero lo absorben y

evitan que la estructura del estudiante colapse.

Experiencia
Disenar esta investigacion fue, en muchos sentidos, mas dificil que disefiar un edificio.
Con un edificio sé de qué normas me sostengo; aqui tuve que inventarme la morada

mientras la habitaba.

Recuerdo la sensacion inicial de desorientacién: como ingeniero, mi primer impulso fue
armar una encuesta, tabular respuestas, sacar porcentajes. Pero cada vez que imaginaba
esos cuadros de barras sentia que se me escapaba lo esencial, ese temblor humano que

habia visto en los silencios del aula. Tuve que hacer un duelo pequeno y real: renunciar a la
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seguridad del numero para atreverme con la ambigledad de la palabra. Ese duelo fue,

quizas, mi primer verdadero acto de ductilidad como investigador.

El primer pilar que construi fue un “Diario de Campo Pedagdgico”. Al finalizar cada
sesion me sentaba —a veces exhausto, a veces todavia con la adrenalina de la clase— a
registrar, con mirada de observador participante, no los errores aritméticos sino los bloqueos
emocionales, los silencios, las frustraciones. Anotaba los momentos de panico cognitivo
frente a la pantalla, esos instantes en que un estudiante se paralizaba ante un resultado que
no comprendia; anotaba también las estrategias dialégicas que, de pronto, abrian una

rendija en la caja de cristal. Escribir ese diario me transformé.

Al principio me descubria anotando juicios (“no estudid”, “no le importa”) y tuve que
educar mi propia mirada para pasar del juicio a la descripcion. Releer mis primeras entradas
me avergonzd un poco: habia mas de fiscal que de mediador en ellas. Pero también fue
liberador, porque el diario se convirtid en un espejo honesto donde veia, sesidén a sesion,

tanto la rigidez de mis estudiantes como la mia.

El segundo pilar fueron los “Grupos de Escucha Activa”: espacios de dialogo sin juicios
en los que los estudiantes verbalizaban cémo experimentaban el error y la exigencia.
Confieso que el primero de esos encuentros me aterrd6. Temia el silencio; temia que
interpretaran la invitacion como una trampa, como un examen encubierto. Y, en efecto, los

primeros minutos fueron de una incomodidad densa.

Pero entonces uno de ellos se atrevidé a decir que le daba “verglienza preguntar por
miedo a quedar como el burro del grupo”, y algo se destrabd. Escuchar eso me removio
profundamente: detras del silencio técnico que yo leia como desidia habia, en realidad,
miedo, verguenza, la herida de afios de fiesta punitiva. Senti una mezcla de tristeza y de
gratitud —tristeza por no haberlo visto antes, gratitud porque por fin me lo estaban
confiando—. En esos grupos la vulnerabilidad compartida desarmd jerarquias téxicas:
cuando yo mismo admiti que habia ensefiado cosas que la realidad ya habia corregido, la

distancia entre el estrado y las bancas se acorto.

Escucharlos buscaba, en el fondo, que la universidad dejara de ser la institucion
perversa y volviera a ser morada habitable (Malo Gonzalez, 1985). Y noté como, reunién
tras reunidn, crecia en el grupo una resiliencia colectiva: se ayudaban, se corregian sin

humillarse, se atrevian.

El tercer pilar fue el “Analisis Cualitativo de las Memorias Técnicas”. En lugar de
reducir el trabajo a un numero final, decidi evaluar el proceso de apropiacién: leer las
memorias buscando sefales de comprension real y de voz propia. El hallazgo mas revelador

fue linguistico. Casi todas las memorias estaban escritas en una tercera persona impersonal
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y aséptica —“se procede a”, “se obtiene”, “el programa arroja”—, como si nadie hubiera
pensado nada, como si la estructura se hubiera disefiado sola. Ese lenguaje sin sujeto era el

retrato exacto de la inhibicién discursiva (Prieto Castillo, 2024).

Entonces cambié la consigna: pedi que justificaran sus decisiones técnicas y éticas en
primera persona, que dijeran “elegi”, “descarté”, “asumi este riesgo porque”. El resultado fue
conmovedor y desigual. Algunos florecieron y produjeron paginas donde por fin se los oia
razonar; otros se resistieron, incomodos con una libertad que nunca les habian concedido. Y
aqui aparecié una de mis frustraciones mas grandes: descubrir que devolver la palabra no

es un acto instantaneo, que afos de mutismo no se revierten con una consigna.

Hubo entregas que me desanimaron, memorias que volvian a esconderse en la
impersonalidad pese a todo. Tuve que aceptar que la investigacidon-accion es ciclica
justamente porque el cambio es lento, y que mi impaciencia de ingeniero acostumbrado a

resultados medibles era, ella también, una rigidez a disipar.

La Figura 14 sintetiza los tres pilares de mi investigacion-accion ---el diario de campo
pedagdgico, los grupos de escucha activa y el analisis cualitativo de las memorias técnicas--
-, entendidos como disipadores de energia emocional que permiten al estudiante

equivocarse sin colapsar.

Figura 14: Ciclo de investigacién — accion.

- ;/ Ciclo de investigacion-accion sobre la propia docencia

planificacién — accién — observacion — reflexién — nueva planificacion (espiral ascendente)

Planificacion:
Disefio del Ciclo

- Reflexién
Andlisis y Aprendizaje

Instrumentos de indagacion (alimentan la observacion y la reflexién)

9L [&
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Nota. Figura de autoria propia. El disefio base se generd con Claude (Anthropic) a partir de indicaciones
del autor y se edité con Gemini (Google); la interpretacion y la validacion técnica son responsabilidad del autor.

Mirando el conjunto, senti que estas tres herramientas —el diario, la escucha, la
validacion del discurso— funcionaban como auténticos disipadores de energia emocional. Al
permitir que el estudiante hablara, debatiera y se equivocara sin temor a la sancién, le
estaba demostrando, con hechos y no con discursos, que su voz importaba. Y comprobé en
carne propia que investigar en el nivel micro-escolar es, quiza, el acto de mayor
responsabilidad moral que he asumido como docente: porque no me enfrenta a la rigidez de

mis estudiantes, sino a la mia, y me obliga a deconstruirla en publico, delante de ellos.

Conclusiones
Disefiar mi propia morada investigativa me enseid que la coherencia lo es todo: no

podia indagar sobre la ductilidad pedagdgica con métodos rigidos.

Elegir la investigacion-accién y las herramientas cualitativas fue, en si mismo, un acto
de ductilidad, un modo de aceptar que el conocimiento sobre mi aula se construye por

ciclos, admitiendo el error y redisefiando sin miedo.

Aprendi también que escuchar tiene un costo y una recompensa. El costo fue
enfrentarme a mis propios juicios en el diario, a mi impaciencia frente a memorias que se

resistian al cambio, a la incomodidad de admitir mis rigideces delante de los estudiantes.

La recompensa fue descubrir, detras del silencio técnico, a personas con miedo y con

ganas, capaces de recuperar su voz cuando se les ofrece un espacio sin sancion.

Por encima de todo, esta parte me confirmé una conviccidbn que ya intuia como
ingeniero y que ahora sostengo como docente: que el rigor de la ciencia jamas esta refiido
con la empatia (Guevara Toledo et al., 2024), y que una estructura —de acero o de
conocimiento— solo es verdaderamente resistente cuando se disefia, desde su origen, para

cuidar y proteger la vida.
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CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

1. El sismo era yo. La conclusion mas dificil y liberadora de este trabajo es que la fragilidad
que durante afos atribui a mis estudiantes estaba, en realidad, en el disefio rigido de mi
propia practica. No fui victima de aulas hostiles: fui, sin saberlo, uno de sus arquitectos.
Reconocerlo fue el primer temblor, y todo lo que este texto paralelo documenta es la
reconstruccion posterior: el transito de una estructura fragil, que parecia fuerte hasta que la
vida la ponia a prueba, a una estructura ductil, capaz de deformarse sin quebrarse.

Humanizar la ensenanza no debilité mi exigencia; la volvioé habitable.

2. Enseiar es mediar, no transmitir. Comprendi que la mediacion pedagdgica no es una
técnica mas que se agrega al final, sino una postura ética y comunicacional previa: la
responsabilidad por lo que efectivamente le sucede a quien aprende. Aprendi a moverme
sobre el umbral del otro —con cercania sin invadir y con distancia sin abandonar—y a
aceptar una verdad incomoda para un ingeniero: dominar el calculo estructural no me hacia,

por si solo, capaz de ensefiarlo. La madurez en el tema no es la madurez pedagdgica.

3. Sentir antes de juzgar. Poner a la persona en el nucleo del proceso reordend mi
pregunta inicial: dejé de preguntarme solo qué contenido debia aprender el estudiante para
preguntarme, antes, quién era la persona que tenia enfrente. Entendi que cada estudiante
llega con sus propios sismos internos —cargas emocionales y vitales que condicionan su
aprendizaje— y que leer esas cargas reales no es un adorno sentimental, sino una
condicion técnica del acto de ensefar. Pasé de la distancia gélida, que veia recipientes

vacios, a la cercania, que reconoce sujetos con historia y suefos.

4. El aula es una morada, no un depdsito de frustraciones. La universidad puede
degradarse hasta volverse una institucion perversa, y su mayor amenaza no viene de
afuera, sino de nuestras practicas cotidianas: un examen, un tono, un silencio. Conclui que
cuidar la morada —hacer del aula un lugar donde se pueda respirar, equivocarse y seguir
siendo persona— es la primera responsabilidad estructural del docente, porque el bienestar
no es un accesorio del aprendizaje: es el suelo sobre el que este se sostiene. Una morada

ductil resiste el sismo de la desmotivacion sin expulsar a quienes la habitan.

5. La forma educa: el discurso puede ser muro o puente. Descubri que la violencia mas
dificil de nombrar es la que se disfraza de rigor, y que buena parte de ella vivia en la forma
de mis mensajes. Asumirme como trabajador del discurso significd entender que el estilo, la
organizacioén y la estética con que entrego un contenido deciden si este llega vivo o se
pierde en el ruido. La forma no es ornamento: es estructura, del mismo modo que el

detallado de las uniones decide si un edificio resiste o colapsa.
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6. Incluir es acoger la diferencia sin romper la estructura. Aprendi a distinguir diversidad
de desigualdad y a reconocer que muchas veces confundi el terreno débil del que partia un
estudiante con una carencia suya. La hospitalidad pedagdégica no rebaja la exigencia ni
rompe el curriculo comun: provee, como en el disefo sismico, la cimentacion especial que el
suelo de origen requiere, en nombre no del privilegio, sino de la justicia curricular. La

inclusion dejo de ser para mi un tramite y se volvié un acto ético de acogida.

7. El error es un derecho pedagdgico. La evaluacion fue la ultima rigidez en abandonarse.
Transité de la figura del fiscal que cuenta errores y dicta veredictos a la del mediador que
acompana procesos, y reivindiqué el error como derecho: a no ser reprimido ni ridiculizado,
y a convertirse en estimulo para la curiosidad. Como ingeniero, encontré aqui la razon mas
honda para sostenerlo: permitir el error en el aula es la Unica forma ética de evitar que

ocurra en la obra real, donde costaria vidas.

8. Investigar la propia docencia y no cerrar nunca la obra. Finalmente, comprendi que la
empatia y la intuicién no bastan si no se sostienen sobre la indagacion rigurosa. Investigar
mi propia practica —abrir la caja negra del calculo para transformarla en caja de cristal,
registrar, escuchar y validar en un ciclo que no se cierra sino que asciende en espiral— fue
el acto de mayor responsabilidad moral de todo este proceso. Este trabajo no clausura una
transformacion, porque una estructura viva nunca termina de ajustarse a las cargas que la
atraviesan; deja constancia, mas bien, de que es posible —incluso para quien viene de una
disciplina que privilegia la certeza absoluta— aprender a ser una estructura que se adapta

sin perder su funcion esencial: proteger la vida que sostiene.
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Anexo 1. Glosario
Los siguientes términos condensan lo aprendido a lo largo de las tres partes de este texto
paralelo. No los defino como un diccionario técnico, sino desde mi sentir de ingeniero que se

volvié docente.

Alucinacion técnica. El resultado generado por IA que es coherente en su redaccion pero
falso en su fisica. En ingenieria no es un error académico: es una grieta invisible que puede

costar vidas, y por eso exige verificacion cruzada.

Anti-entropia pedagodgica. La accion deliberada de reintroducir vida en un vinculo
educativo amenazado por la rutina o el miedo. Su contrario es el examen en blanco: el punto

donde la comunicacién muere por entropia (Prieto Castillo, 2024).

Aula ductil. Aula disefiada, como una estructura sismorresistente, para deformarse sin
romperse ante los sismos de la vida; no evita el temblor, pero impide el colapso de quienes

la habitan y protege la vida por encima del cumplimiento formal.

Caja negra computacional (frente a caja de cristal). La “caja negra” es el uso del software
en el que se ingresan datos y se copian resultados sin comprender la fenomenologia del
dafo; la “caja de cristal” es el calculo transparente y de cédigo abierto (por ejemplo, en
MATLAB) que permite ver como se deforma la matriz de rigidez y como opera el efecto P-
Delta. Abrir la caja es, para mi, un acto de dignidad: devolverle al estudiante la comprensién

y la palabra.

Desprivatizar la docencia. Gesto ético de sacar la ensefianza del ambito intimo e
inexaminable para ponerla bajo la luz de la indagacion publica y compartida (Barrientos
Amador & Aucoin, 2018). Es aceptar que mi aula, como cualquier obra que sostiene vidas,

merece ser auscultada con rigor y sin miedo a exponer las propias grietas.

Disipacion de energia emocional. Capacidad del aula para absorber y transformar las
tensiones —Ila ansiedad, el conflicto, el miedo— en aprendizaje, en lugar de acumularlas
hasta la fractura; el equivalente pedagdgico de los mecanismos que disipan la energia

sismica en un edificio.

Disipador de energia emocional. Todo dispositivo pedagdgico —Ila escucha activa, el error
tratado como puente, la pausa— que absorbe la energia de la frustracion y el miedo para

que la estructura del vinculo se deforme sin fracturarse.

Distancia gélida. La percepcion del estudiante como recipiente a ser llenado, mirado desde
lejos y sin temperatura afectiva. Fue mi lugar de confort durante anos, y también mi principal

falla de disefo.
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Ductilidad del educador. El cuidado de si entendido en clave estructural: asi como disefio
edificios con prevencién al colapso, debo disenarme con la posibilidad de pausar. Pausar es

deformarse sin quebrarse; confundir rigidez con fortaleza es la via mas segura al colapso.

Error como derecho pedagoégico. Reivindicacion del error en el aula como materia prima y
causa del saber, y no como delito que se castiga; permitir el error en clase es la Unica forma
ética de evitar que ocurra en la obra real, donde costaria vidas (Prieto Castillo et al., 2023).
La inversion de la l6gica punitiva que convierte el error en la via real del aprendizaje. Su
expresion mas pura es el “jque lo rompan!” del codigo abierto: provocar la falla para
entenderla (Prieto Castillo et al., 2023).

Experto adaptativo (frente al experto rutinario). El experto rutinario ejecuta con eficiencia
procedimientos que no cuestiona y ensefia como fue ensefnado; el experto adaptativo es un
intelectual critico que interroga sus certezas y reconfigura su practica ante problemas

nuevos (Chocarro de Luis et al., 2013). Reconocerme rutinario fue la fisura que me obligé a

redisenarme.

Homo-didactica. Manera invisible de ensefiar pensada para un unico tipo de estudiante
estandar, que convierte toda diferencia en déficit y opera una exclusion sutil bajo apariencia
de neutralidad (Guevara Toledo et al., 2024).

Inhibicion discursiva. Silencio del estudiante que sabe calcular pero se congela ante una
pregunta de criterio; no es un defecto personal, sino el resultado de un disefio que premia el
calculo silencioso y castiga la expresion insegura, y que se corrige convirtiéndolo en autor
progresivo de su obra. Enmudecimiento de quien podria razonar y explicar, pero ya no se
atreve, por miedo a la sancion (Prieto Castillo, 2024). Se reconoce en el silencio del aula y
en las memorias escritas en una tercera persona impersonal donde nadie parece haber

decidido nada.

Interlocutor ausente. Destinatario imaginario para el que un docente disena sin darse
cuenta —sus colegas, un estudiante ideal— en lugar de las personas reales que tiene

enfrente; la validacion corrige esta distorsion devolviéndole la palabra al interlocutor real.

Investigacion-accion. Metodologia ciclica de planificacion, accién, observacion y reflexion
con la que el docente investiga su propia practica con los estudiantes y no sobre ellos. La
entiendo como una estructura ductil: no busca una verdad rigida, sino que se deformay se

ajusta ciclo a ciclo, absorbiendo la energia de lo que no funcioné para redisefar lo siguiente.

Morada. El aula entendida no como un edificio ni como un depdsito de contenidos, sino
como el lugar habitable donde profesores y estudiantes pasan gran parte de su vida; un
espacio que puede ser refugio o volverse maligno, y cuya condicion de habitabilidad es

previa a cualquier ensefianza (Malo Gonzalez, 1985).
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Niveles de desempeiio (Ocupacién Inmediata, Seguridad de Vida, Prevencion de
Colapso). Analogia tomada del disefio basado en desempefio para leer los estados del
estudiante: absorber un sismo leve sin perder funcionalidad, sobreponerse a un dafno
moderado y reparable siguiendo en pie, y sostener a quien llega al borde de la ruptura para

permitir su reconstruccion (Priestley et al., 2007).

Pintura de la palabra. La capacidad del lenguaje de crear imagenes mentales que
convierten la abstraccién en experiencia. No definir la ductilidad, sino hacer ver el acero que

dobla y no se rompe (Rodriguez, citado en Prieto Castillo, 2024).

Prolijidad fenomenolégica. Capacidad de describir con detalle y cuidado lo que realmente
le ocurre a la materia —el dafio, la deformacion, la disipacion de energia— en lugar de
reducirlo a un nimero abstracto. Recuperarla en mis estudiantes fue el corazéon de mi

investigacion: que dijeran qué le pasa a la estructura, no solo cuanto marca la pantalla.

Scholarship of Teaching and Learning (SoTL). Paradigma que asume la ensefanza como
objeto legitimo de indagacién sistematica, con el mismo rigor que se investiga la propia
disciplina (Chocarro de Luis et al., 2013). Para mi significo dejar de tratar mi clase como un
asunto privado e inexaminable y empezar a “ensayarla’ como se ensaya una estructura

antes de declararla segura.

Ser de umbrales. El educador que abandona el papel de juez distante para acompanar
desde el limite, respetando los umbrales del otro y compartiendo su propia vulnerabilidad y

sus errores como parte del acto de ensefar (Guevara Toledo et al., 2024).

Sismos internos. Los movimientos no visibles de la vida del estudiante —miedos, historias,
suefios— que la evaluacion tradicional no registra y que, sin embargo, deciden si el
aprendizaje se sostiene o colapsa. No hay mediacion posible sin sentirlos antes de

juzgarlos.

Soberania discursiva. Capacidad del docente de apropiarse del lenguaje pedagdgico y
usarlo con intencidn, en lugar de repetir por 6smosis los modos heredados. Es al discurso lo
que el disefio por desempefio es a la estructura: dejar de copiar la norma para comprender

el comportamiento (Rodriguez, 1975, como se citdé en Prieto Castillo et al., 2023).

Trabajador del discurso. El docente entendido no como transmisor de datos, sino como
artesano de la palabra mediada, encargado de dotar de sentido ético y estético a los
contenidos. Mi material de construccion no es solo el hormigén: es la palabra (Prieto
Castillo, 2024).

Validacion (prueba de carga pedagégica). Practica de probar los materiales, las guias y

las rubricas con los estudiantes antes de lanzarlos, tal como se somete un puente a una
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prueba de carga antes de abrirlo al trafico; es un acto de justicia comunicacional que verifica

claridad, accesibilidad y belleza del mensaje (Cortés, 1993; Prieto Castillo, 2020).

Verificacion cruzada. Protocolo ético para el uso de IA: transparencia del algoritmo
(adjuntar el prompt y la fuente) y validacion fisica de todo resultado mediante calculo manual

o script, reservando siempre la decision final al criterio humano intransferible.

Vientre cultural (nivel micro-escolar). Es la sala de clases entendida no como un
contenedor neutro donde se depositan contenidos, sino como un espacio vivo y gestante
donde la cultura escolar se produce dia a dia, con sus miedos, silencios y esperanzas
(Campos Saborio, 2015; Castorina, 2015). Como ingeniero aprendi que este “vientre” es el
suelo real donde se cimienta —o se agrieta— todo aprendizaje, y que ignorarlo es construir

sobre un terreno sin estudiar.
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Anexo 2. Proyecto de investigacion educativa
El proyecto de investigacion educativa que sustenta la tercera parte de este texto paralelo se
documenta a continuaciéon en sus dos componentes de desarrollo: la fundamentacion del

problema (Practica 1) y el disefio metodoldgico de la investigacion-accion (Practica 2).

Componente 1 (Practica 1). De la caja negra computacional al disefio por resiliencia

1. Antecedentes

La configuracion de los planes de estudio en la educacién superior técnica responde de
manera directa al nivel mesocurricular. Como bien sostiene Marta Susana Brovelli (2005),
este espacio constituye el vientre organizacional y de traduccién donde las macropoliticas
institucionales adquieren un cuerpo didactico especifico a través de mallas curriculares y
l6gicas departamentales. Sin embargo, es en el nivel microcurricular (la interrelacién directa

en la sala de clases) donde las tensiones epistemolégicas se materializan de forma cruda.

En el ambito de la carrera de Ingenieria Civil, especificamente en el aula de asignaturas
medulares de analisis y disefio estructural (como Estatica, Resistencia de Materiales,
Analisis de Estructuras, Diseno de Hormigon Armado y Disefio Sismorresistente), se
evidencia una preocupante inercia. EI microcurriculum practico se encuentra anclado en
metodologias tradicionales de mediados del siglo XX bajo el enfoque exclusivo del

denominado "Disefio por Fuerzas" (FBD).

El disefo por fuerzas reduce la complejidad tridimensional, dinamica e inelastica de un
fenomeno fisico extremo (como un terremoto) a simplificaciones matematicas estaticas
lineales. Para absorber el dafo, este método introduce coeficientes empiricos globales
abstractos, fundamentalmente el factor de reduccion de respuesta sismica (R). Sin embargo,
la historia de la ingenieria sismica mundial ha demostrado la fragilidad conceptual de estas

simplificaciones a través de eventos post-sismo catastroficos:

e Terremotos de Northridge (1994) y Kobe (1995): Estructuras disefiadas cumpliendo
estrictamente los codigos de fuerzas de la época sufrieron colapsos inesperados y fallas
fragiles prematuras en conexiones soldadas de acero y nudos de hormigdn armado,
evidenciando que controlar las fuerzas analiticas no garantizaba el comportamiento

inelastico real ni protegia la vida humana de forma segura.

e Terremoto de Chile (2010): Puso de manifiesto que, aunque se evitara el colapso global
de muchos edificios, el dafo severo en elementos no estructurales y muros de corte
delgados y no confinados paralizé por completo hospitales, aeropuertos y viviendas,
demostrando que los cddigos basados en fuerzas ignoraban la continuidad funcional y la

resiliencia comunitaria.
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e Terremoto de Pedernales en Ecuador (2016): Expuso de forma tragica la fractura de la
practica local, donde el aplicacionismo ciego de coeficientes de fuerza normativos sin una
verdadera comprension fenomenoldgica del desplazamiento y de la ductilidad fisica provoco

fallas por piso blando y colapsos fragiles en edificaciones de mediana altura.

Estos hitos empiricos forzaron una reconfiguracién drastica de los codigos de disefio a nivel
mundial (con comités como FEMA, ATC y la evolucion hacia el estandar ASCE 41),
transitando aceleradamente del Disefio por Fuerzas hacia el "Disefio por Desempefio" y el
"Disefo por Resiliencia" (Priestley et al., 2007). Pese a esta contundente evidencia cientifica
e histdrica, las dinamicas de aula en el pregrado local suelen vetar la inclusién de estos
paradigmas contemporaneos, aduciendo de forma burocratica que "eso es un contenido

avanzado exclusivo de maestria".

Esta fractura entre la ciencia viva y la rigidez de la practica cotidiana del aula degrada el
entorno hacia lo que Hernan Malo Gonzélez (1985) denominé la "institucion perversa": un
entorno alienante y administrativamente cerrado que prioriza la comodidad burocratica del

dictado manualizado por encima de la honestidad cientifica habitable.

Al obligar a las y los docentes a ensefiar dogmas normativos superados por la historia
sismica real, el microcurriculum tradicional impone lo que Edgar Morin (1999) califica como
una "ceguera del conocimiento". En el escenario de la clase, esta desconexién genera una
violencia sutil omnipresente: ante la imposibilidad de comprender la fenomenologia fisica
inelastica de los materiales dentro de un marco conceptual arcaico, el estudiante
experimenta una desercidon desapercibida y una paralisis socioemocional severa,
traduciéndose en altos indices de reprobacién y en una marcada inhibicién discursiva frente

a la disciplina.
2. Presentacion del Problema

El problema central que aborda este proyecto de investigacion y accién consiste en el
estancamiento intelectual y la consecuente pérdida de prolijidad fenomenolégica de los
estudiantes dentro del aula, algo que yo lo vivi disefiaba estructuras por receta sin entender
el fendmeno, provocada por una secuencia didactica desactualizada que los obliga a
calcular a ciegas bajo el dogma del Disefio por Fuerzas, relegando el software comercial a
una zona de alienacion técnica y cercenando deliberadamente la introduccion del Disefo por

Desempenio en el pregrado.

Definimos "prolijidad" bajo una éptica pedagédgica humanizadora: no como la mera pulcritud
estética o decimal del informe escrito, sino como la meticulosidad analitica, reflexiva y

profundamente
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consciente del sujeto técnico que es capaz de entender conceptos abstractos e interpretar el
dafio real, la ductilidad y las deformaciones del esqueleto estructural, asumiendo una autoria

ética sobre sus decisiones de disefio.

Al clausurar las fronteras del conocimiento moderno bajo el pretexto de la jerarquia
académica, la practica del aula se vacia de sentido. Para sobrevivir a la "fiesta punitiva" de
las evaluaciones tradicionales despersonalizadas, el alumnado resigna de su capacidad de

razonamiento fisico y se automatiza por 6smosis.

Este fendmeno se traduce en una dependencia ciega hacia los softwares comerciales de
calculo avanzado, utilizandolos como "cajas negras" algoritmicas (Prieto Castillo, 2024). Los
jévenes se vuelven sumamente diestros ingresando coordenadas y propiedades (inputs) y
copiando tablas analiticas decimales (outputs), pero carecen por completo de la soberania
discursiva para explicar fenomenolégicamente que es la ductilidad de una estructura, como
interfiere el desplazamiento en mi disefio, como relaciono el desplazamiento con los giros de

los elementos, entre otros.

El estudiante termina alienado por la maquina: calcula niumeros desprovistos de realidad,
deteniendo su avance intelectual y perdiendo la rigurosidad critica necesaria para ejercer
una ingenieria civil responsable y autonoma. El FBD tradicional los obliga a asumir que la
rigidez de las secciones es una propiedad inicial fija e independiente de la resistencia, una

falacia fisica que desfigura la respuesta real de la estructura.
3. Delimitacion del objeto de estudio:

Esta investigacion, con matices de accion se delimita de forma precisa al nivel micro escolar
del aula de clases en la asignatura de Disefio Sismorresistente de la carrera de Ingenieria
Civil. El campo de accién abarca la deconstruccion didactica de la secuencia de aprendizaje
en curso, el quiebre del paradigma de la "caja negra" computacional mediante el uso de
cédigos transparentes de interaprendizaje con algoritmos creados en conjunto con los
estudiantes, docente e IA, integrado que introduzca los principios conceptuales del disefio
por desempefio, durante el ciclo lectivo actual, evaluando su impacto directo en la restitucion

de la prolijidad analitica y la soberania discursiva del estudiantado.
3. 1 Objetivo General

Evaluar el impacto de una secuencia de mediacion micro curricular basada en el Disefio por
desempeno (PBSD) y el uso de algoritmos transparentes y herramientas opensees, que las
denomino "cajas de cristal", orientada a deconstruir el uso mecanicista de los softwares
comerciales y a restituir la soberania analitica, la prolijidad fenomenoldgica y la autoria ética

de los estudiantes en el aula de Diseno Sismorresistente.
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3.2 Objetivos Especificos

Diagnosticar las manifestaciones cualitativas de inhibicion discursiva, paralisis
socioemocional y dependencia técnica acritica que experimenta el estudiantado ante las

guias tradicionales y el enfoque de "caja negra" computacional.

Implementar estrategias de mediacién pedagégica a través del uso de rutinas de codigo
abierto y herramientas opensees, que permitan a los estudiantes visibilizar el

comportamiento fisico real, las variables inelasticas y las alertas criticas estructurales.

Evaluar los cambios cualitativos en la productividad discursiva, la soberania analitica y la
capacidad de argumentacién técnica autébnoma de los estudiantes durante la sustentacion

de sus modelos de disefio sismorresistente.
4. Marco Teérico
4.1. Dimension Epistemolégica:

De la certeza positivista a la complejidad humana en el aula Histéricamente, la investigaciéon
educativa nacié bajo el alero de la "pedagogia experimental" y el positivismo, buscando
leyes universales y objetividad absoluta. Trasladado a las ciencias exactas, este enfoque

asume que ensefar ingenieria estructural consiste en transmitir recetas lineales infalibles.

Sin embargo, nuestro marco tedrico se sustenta en la superacion de esta rigidez para
abrazar el Pensamiento Complejo (Edgar Morin) y sus principios cardinales aplicados al
aula: el dialdgico (que integra el orden mecanico y la incertidumbre del fendmeno sismico),
la recursividad organizacional y el principio Holo gramatico (donde cada estudiante-persona

contiene en si mismo el tejido cultural, social y profesional que lo rodea).

En este eje, es imperativo establecer la diferencia radical entre la simple "informacion"
(datos algoritmicos externos y acumulables que entrega un software cerrado) y el
"conocimiento”, el cual requiere de una profunda mediacion cultural y psicoldgica para

transformar a quien conoce.

Asimismo, la investigacion en la sala de clases se enriquece al incorporar la "apertura
epistémica”, donde el docente que juega el papel de investigador reconoce que el saber
técnico no es definitivo ni dogmatico, sino una herramienta viva para la emancipacion, la

rigurosidad ética y la justicia social en entornos vulnerables.
4.2. Dimension Paradigmatica:
El Scholarship of Teaching and Learning (SoTL)

Para investigar nuestra propia practica pedagdgica en las ciencias de la ingenieria, el marco
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tedrico se apoya firmemente en el movimiento del Scholarship of Teaching and Learning
(SoTL). Este paradigma rompe con la histérica asimetria académica que otorgaba mayor
prestigio a la investigacion disciplinar pura, relegando la ensefianza en el aula a un plano

inferior o puramente rutinario.

El SoTL defiende que la docencia universitaria es una actividad cientifica de alta calidad que
exige investigar sistematicamente nuestras intervenciones en el aula, someter los hallazgos

al escrutinio de pares y "desprivatizar" el espacio de la clase.

Nos permite transitar de ser un "experto rutinario" (que dicta mecanicamente el manual
tradicional basado en fuerzas) a un "experto adaptativo", capaz de modificar sus esquemas

mediante la autoevaluacion critica y la evidencia del interaprendizaje en el aula.
5. Dimensién del Objeto de Estudio:

La Problematizacion y la Sala de Clases como disparador del ingenio La investigacion se
situa estrictamente en el nivel "micro-escolar", es decir, en la intimidad relacional de la sala
de clases, entendida como un "vientre cultural" (Prieto Castillo, 2024) donde convergen

discursos, historias de vida, normativas regulatorias y saberes en disputa.

Para definir con precision este objeto de estudio dentro del aula, el marco tedrico hace dos

advertencias criticas fundamentales:

e La epistemologia de la problematizacion: Debemos diferenciar una simple "situacién
problematica" (la queja difusa sobre los bajos promedios o la distraccion de los alumnos con
las computadoras) de un verdadero "problema de investigacion-accion en el aula", el cual
constituye una construccién intelectual rigurosa que exige delimitar conceptualmente como
la mediacion pedagodgica puede transformar la estructura cognitiva y discursiva del

estudiante.

e La critica al "aplicacionismo" psicologico: No podemos caer en el error de extrapolar
linealmente modelos o teorias psicolégicas abstractas para explicar el rendimiento en
ingenieria estructural, omitiendo las verdaderas condiciones didacticas, los artefactos
tecnoldgicos (softwares) y las interacciones fenomenoldgicas reales de nuestros estudiantes

frente al objeto fisico.
5.1. Dimensién Metodologica y del Rol Docente:

La Investigacion-Accion en el Aula y el Didlogo Horizontal EI marco tedrico reconfigura
radicalmente el papel del profesor de ingenieria: dejamos de ser transmisores
unidireccionales de informacion técnica para convertirnos en intelectuales criticos e

investigadores permanentes de nuestra practica en el aula.
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Aqui cobra protagonismo la Investigacion-Accion, la cual estructura ciclos sistematicos de
planificacion, accion, observacion y reflexion dentro del curso, rompiendo la jerarquia
tradicional del conocimiento y fusionando al docente-investigador con el actor escolar en un

dialogo horizontal de interaprendizaje.

Al aplicar la Investigacion como Estrategia de Aprendizaje (IEA) a nivel micro-escolar,
alejamos al alumno de la memorizacion algoritmica y lo invitamos a ser co-creador de

soluciones para problemas reales de su entorno sismorresistente.

La intervencion introduce dos artefactos de mediacion fundamentales en el aula: primero, el
codisefio de un Texto Paralelo, donde el estudiante reconstruye conceptualmente el disefio
analitico de la estructura; y segundo, el uso de rutinas de cédigo abierto, las cuales operan
como "cajas de cristal" didacticas que obligan al estudiante a visualizar y controlar las
variables cinematicas inelasticas y alertas criticas (como los efectos P-Delta) que los

softwares comerciales ocultan.
5.2. Preguntas de Investigacién en el Escenario del Aula
Como sintesis de la diagnosis critica realizada sobre la paralisis epistémica impuesta por el

modelo memoristico tradicional dentro del espacio de la asignatura, se plantea la siguiente

interrogante de investigacion principal:

¢ Como la deconstruccion didactica del uso de softwares de calculo estructural como "cajas
negras" mecanicistas, mediante una secuencia de mediaciéon micro curricular basada en el
Disefio por desempefio y el uso de algoritmos transparentes, restituye la soberania analitica

y la prolijidad fenomenoldgica de los estudiantes en el aula de Disefio Sismorresistente?

Para guiar operativamente el proceso indagatorio y la ejecucion de la propuesta didactica en

la sala de clases, se formulan las siguientes preguntas secundarias:

¢ De qué manera las guias analiticas y los materiales de clase tradicionales naturalizan el
uso automatizado de factores de fuerza (R) e hipotesis elasticas falsas, impidiendo el debate

fenomenoldgico en la practica cotidiana del curso?

e ;Cudles son las manifestaciones cualitativas de inhibicion discursiva y paralisis
socioemocional que experimenta el estudiantado al verse relegado al rol de operario de

comandos de software comercial sin comprension de la fisica de la respuesta inelastica?

e ;Qué estrategias de mediacién pedagodgica basada en "cajas de cristal" (algoritmos de
codigo abierto con control cinematico abierto y alertas P-Delta) permiten a los estudiantes

visibilizar el comportamiento fisico real y flexibilizar las fronteras disciplinares del disefio?

e ; En qué medida la construccion y co-disefio de un Texto Paralelo reflexivo dentro del aula
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promueve el renacimiento de la prolijidad técnica, el goce por el descubrimiento y la autoria

ética del estudiante-persona frente al riesgo sismico real?
6. Justificacion de la Importancia

La trascendencia de este proyecto de investigacion-accion a nivel micro-escolar se
fundamenta en una ineludible responsabilidad ética, politica y vital con la dignidad humana.
En el campo sismorresistente de la ingenieria civil, la prolijidad analitica no constituye un
accesorio formal o un refinamiento académico superficial; representa un escudo protector
indispensable para la vida colectiva. Los terremotos reales no perdonan el calculo
automatizado a ciegas ni los factores matematicos abstractos desprovistos de asidero

fenomenoldgico.

Cuando la dindamica de aula reduce a los jévenes a operarios automatas de software
comercial, se vulnera la seguridad futura de sociedades enteras asentadas en territorios de

alta peligrosidad sismica, como la region de Cuenca.

Humanizar el curriculum técnico desde el espacio de la propia clase significa dotar al futuro
profesional de la maxima honestidad cientifica para que comprenda que detras de cada
deriva o curvatura de seccion calculada en la pizarra palpitan trayectorias de vida humanas

concretas que merecen estructuras habitables y seguras.

Desde los horizontes del SoTL, este estudio demuestra que indagar criticamente las
interacciones pedagdgicas y tecnologicas del aula exacta exige el mismo rigor intelectual
que el diseno estructural puro. Al transformar la sala de clases en un laboratorio didactico
transparente, la investigacion subvierte al aislamiento tradicional del profesorado y genera
un precedente metodolégico transferible y escalable para la flexibilizacion de las ciencias

exactas.

Los grandes beneficiarios seran las y los estudiantes de Ingenieria Civil de este curso,
quienes recobraran la soberania sobre su razonamiento técnico, superaran la paralisis
comunicativa y emergeran como autores rigurosos de su propio discurso profesional, listos

para liderar el desarrollo de infraestructura resiliente en el pais.

Tabla 1. Matriz de Contraste de Paradigmas Didacticos en el Aula de Estructuras

Criterio Paradigma Tradicional (FBD / Paradigma de Intervencion
Caja Negra) (DDBD / Caja de Cristal)
Objeto del Fuerzas estaticas lineales Desplazamientos cinematicos
Célculo simplificadas y factores numéricos | reales, derivas de piso objetivo y
globales abstractos (R). curvaturas mecanicas de seccion.
Herramienta Softwares comerciales cerrados Rutinas transparentes en MATLAB
de Clase operados de forma mecanica y desarrolladas paso a paso con
autdémata (inputs / outputs). alertas fisicas visibles (efecto P-
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Delta); uso de OpenSees.
Desempenio Automatizacién por 6smosis, Soberania analitica, meticulosidad
Estudiantil dependencia técnica acritica e fenomenoldgica viva y autoria ética
inhibicion discursiva conceptual. profesional consciente.
Instrumento Evaluaciones estandarizadas Co-disefio y construccion reflexiva
Didactico despersonalizadas, memoristicas y | de un Texto Paralelo como bitacora
reportes numeéricos rigidos. fenomenoldgica individual.

7. Conclusiones

7.1. El Retorno al Sujeto-Persona: Se concluye que el microcurriculum tradicional en las
ciencias exactas, al priorizar el enfoque del Disefio por Fuerzas (FBD) y delegar el
procesamiento critico a softwares comerciales cerrados ("cajas negras"), ha provocado un
vaciamiento del sujeto y una alarmante inhibicion discursiva conceptual. Romper esta inercia
no es solo un ajuste técnico, sino un imperativo humanizador urgente para devolver al
estudiante su soberania analitica, transformandolo de un operador autémata a un autor ético

y consciente de su propio calculo.

7.2. La Transparencia Algoritmica como Puente Didactico: La transicidn didactica hacia el
Disefio Directo Basado en Desplazamientos (DDBD) a través de rutinas abiertas y
transparentes ("cajas de cristal" en MATLAB) demuestra que el rigor cientifico y la
meticulosidad fenomenoldgica no estan refidos con la mediacion pedagdgica. Por el
contrario, visibilizar las variables fisicas reales empodera al estudiantado, restituye el goce
por el descubrimiento y dota al conocimiento exacto de un valor de uso existencial: la

proteccion real de la habitabilidad y la vida humana frente al riesgo sismico.

7.3. El Error como Territorio de Aprendizaje: Se deconstruye la vision punitiva de la
evaluacion tradicional que impera en la formacion técnica y que satura al aula de ansiedad
cognitivo-emocional. Se concluye que la implementacion de un sistema evaluativo formativo
y el co-diseno de un Texto Paralelo reflexivo actian como una "estructura ductil" capaz de
absorber las cargas socioemocionales de la frustracion, legitimando el error pedagoégico

como un motor indispensable para la autonomia y la emancipacién intelectual.
7.4. Viabilidad desde la Autonomia Microcurricular:

Al delimitar estrictamente el objeto de estudio al espacio intimo del aula de clase (nivel
micro-escolar o vientre cultural), el proyecto asegura sus condiciones reales de posibilidad y
concrecién. Se elude el riesgo de la frustracién institucional al centrar la intervencién-accion
sobre el radio de soberania directa del docente (sus guias instruccionales, sus estrategias
discursivas y sus codigos interactivos), blindando la viabilidad de la propuesta dentro del

ciclo lectivo vigente.

7.5. La Desprivatizacion de la Docencia:
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Finalmente, este disefio proyecta al futuro una transformacion profunda del educador de
ingenieria. Investigar la propia practica a través del paradigma del Scholarship of Teaching
and Learning (SoTL) representa un acto de honestidad cientifica y humildad pedagdgica.
Demuestra que el aula universitaria debe dejar de ser un filtro gélido de exclusién o un
Lecho de Procusto normativo, para convertirse en una morada habitable de la razén critica,

la hospitalidad intelectual y el interaprendizaje compartido.

Componente 2 (Practica 2). Investiguemos nuestra practica docente

1. Antecedentes

En estricta coherencia con el diagnoéstico epistemoldgico, ontolégico y microcurricular
elaborado en la Practica 1, esta propuesta de investigacion se origina al descifrar las
tensiones ocultas que habitan la intimidad relacional de mis aulas de analisis y disefio

estructural en la carrera de Ingenieria Civil.

El nucleo del problema radica en la persistencia de un enfoque de ensefianza tradicional
positivista que ha establecido el sindrome de la "Caja Negra Computacional". En la
contemporaneidad, la practica ingenieril esta mediada por potentes herramientas
algoritmicas de modelacion (como ETABS, SAP2000 o MATLAB); sin embargo, en el
escenario educativo, esto ha provocado que el estudiantado adopte una postura acritica y

automata.

Los jovenes tienden a reducir la complejidad tridimensional, dinamica, no lineal y
fundamentalmente humana de un fendmeno de la naturaleza extremo (como lo es un
terremoto) a la simple introduccion de datos (inputs) y la obtencidon mecanica de resultados

numeéricos (outputs).

Esta dependencia instrumental ciega no es inocua: mutila la capacidad de asombro y genera
en las y los estudiantes un alto grado de ansiedad existencial, panico cognitivo y miedo
paralizante al error decimal. El vacio interpretativo provoca lo que Daniel Prieto Castillo
(2020) denomina "inhibicion discursiva": un estado de subordinacién intelectual donde el
alumno, al ser interrogado sobre el porqué de una seccion de hormigon o la disposicion de
un acero de refuerzo, se esconde detras del "asi lo calculd el programa”, mostrandose
incapaz de verbalizar, argumentar y sostener con voz propia y seguridad profesional sus

decisiones técnicas.

Por tanto, esta propuesta de investigacion-accion pedagogica no pretende plantear una
reforma de las macropoliticas o normativas institucionales de la facultad (nivel macro o

mesocurricular), sino intervenir directamente en lo que considero mi "vientre cultural”: el
espacio microescolar del aula de clase. Busco transformar la ensefianza del célculo

sismorresistente, transitando de un espacio gélido de fiscalizacion numérica hacia una
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experiencia profundamente mediada, donde el rigor cientifico de la resiliencia estructural

coexista arménicamente con un entorno humanizado, empatico y de certeza ductil.
2. Marco Tedrico y Referencias al Estado del Arte.
2.1. La importancia de la investigacion sobre la ensefanza

En el escenario de la educacion técnica superior, la docencia ha sido histéricamente
reducida a un acto de transmision lineal de certezas algoritmicas y normativas congeladas.
investigar la ensefanza desde un enfoque humanizador (Guevara Toledo et al., 2024)
implica desmitificar la idea de que el docente de ingenieria es un mero operario técnico. La
investigacion sobre la ensefianza nos exige transitar del "experto rutinario” (aquel que repite
mecanicamente la biografia gélida con la que fue educado) hacia un "experto adaptativo”
(Chocarro de Luis et al., 2013). En mi practica cotidiana, esto significa investigar cémo los
recursos didacticos y las interacciones orales pueden disolver el panico cognitivo que sufren
los estudiantes ante la complejidad matematica del calculo estructural, demostrando que la

practica docente es una obra de autoria viva que produce saber pedagdgico situado.
2.2. Los problemas educativos como objeto de la investigacion educativa

Un problema educativo no es un dato estadistico de reprobacién; es una fractura relacional
en el tejido humano del aula. En las asignaturas medulares de la ingenieria estructural, el
gran objeto de estudio que emerge de la problematizacién es el predominio del enfoque

tradicional positivista y el denominado sindrome de la "Caja Negra Computacional".

El problema educativo radica en que el estudiantado es empujado a confiar de manera ciega
y acritica en los softwares de modelacion (como ETABS o MATLAB), reduciendo un
fendmeno dinamico, no lineal y éticamente vital para la seguridad humana a un simple
tramite de inputs y outputs numéricos. Este vacio interpretativo da origen a la "inhibicién
discursiva" (Prieto Castillo, 2020): estudiantes técnicamente diestros pero despojados de
voz propia, incapaces de argumentar y defender sus decisiones de disefio con soberania

intelectual.
2.3. El docente investigador: promover y acompaiar a investigar

Asumir el rol de docente investigador desde la perspectiva SoTL (Scholarship of Teaching
and Learning) transforma radicalmente la atmésfera del aula civil. El maestro ya no fiscaliza
desde el estrado para sancionar el error decimal; se convierte en un mediador que habita los

umbrales del aprendizaje al lado del alumno (Guevara et al., 2024).

Promover y acompaniar a investigar en el aula de ingenieria estructural significa disefiar
dispositivos que inciten al estudiante a interrogar permanentemente la realidad fisica del

edificio. El docente investigador humaniza el espacio técnico al deconstruir el miedo al
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fracaso, transformando el error analitico en un suelo fértil de cuestionamiento y discusion
colectiva, guiando a los jovenes para que pasen de ser aplicadores autdmatas de cédigos

normativos a investigadores de sus propios modelos estructurales.
2.4. Una breve mirada a los enfoques para investigar

La naturaleza compleja, intersubjetiva y socioemocional del acto educativo imposibilita su
abordaje desde los enfoques cuantitativos experimentales rigidos, los cuales cosificarian al

estudiante.

Esta propuesta se distancia del paradigma positivista para adscribirse al Paradigma
Sociocritico, enriquecido por el enfoque cualitativo-interpretativo (Maldonado, 2018). Este
enfoque nos permite entender que el aula no es un laboratorio estéril de variables aisladas,
sino un "vientre cultural" micro-escolar vivo donde coexisten significados, miedos,
expectativas e historias de vida. El enfoque sociocritico no busca la neutralidad aséptica,
sino la transformacion y la emancipacion de los sujetos a través de la autorreflexion critica

sobre sus propias dindmicas de aprendizaje.
2.5. Proceso de investigacion en educacién

En consonancia con el enfoque sociocritico, el proceso investigativo se operativiza
formalmente a través del disefio de la Investigacion-Acciéon Pedagdgica en el Aula. El
proceso no se concibe de manera lineal, sino como una espiral dialéctica recurrente

conformada por cuatro momentos interconectados:

planificar (el disefio de guias interactivas de cddigo abierto y estrategias de didlogo), actuar
(mediar las sesiones de taller estructural desde la hospitalidad), observar (recolectar
sistematicamente evidencias cualitativas de la pérdida de inhibicion verbal) y reflexionar
(analizar las bitacoras para reconfigurar la practica didactica en tiempo real). Este proceso
ciclico asegura que la investigacion sea un camino dinamico de perfeccionamiento

microcurricular y no un punto de llegada estatico.
3. Paradigma y Enfoque Metodolégico de la Investigacion

Paradigma Epistemolégico: Esta propuesta se adscribe de manera militante al Paradigma
Sociocritico, enriquecido con aportes del enfoque cualitativo-interpretativo. La eleccion
responde a que nos negamos a mirar el aula técnica desde la distancia gélida e instrumental
del positivismo, el cual reduciria la investigacién a una fria correlacion estadistica de notas
de examenes. El paradigma sociocritico nos permite comprender el aula como un espacio
de co-construccion de significados intersubjetivos, donde el propdsito ultimo no es solo

describir un fendmeno estatico, sino intervenir activamente para transformar las estructuras
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de opresion cognitiva (como la inhibicién discursiva) y emancipar la palabra de los

estudiantes a través de la autorreflexién critica compartida.

Enfoque y Disefio Metodoldégico: El disefio metodoldgico corresponde a la Investigacion-
Accion Pedagdgica en el Aula, configurada estrictamente a nivel microcurricular. Este
enfoque es el idéneo para la humanizacion educativa porque rompe la dicotomia positivista
clasica entre el investigador externo y el objeto investigado, situandome a mi, como docente,
de forma simultanea como sujeto que investiga y objeto de la propia transformacion

pedagdgica.

La metodologia se operativizara a través de la implementacién en espiral de los ciclos

ciclicos recurrentes propuestos por la tradicion de Kurt Lewin y John Elliot:

1. Planificar: Disefiar e implementar guias de aprendizaje mediadas cualitativamente,
talleres basados en la experimentacién fenomenoldgica con cédigos de programacion
abiertos (MATLAB) y estrategias evaluativas formativas de "validacion" que dejen espacio a

la argumentacién del error.

2. Actuar: Desarrollar las sesiones de catedra y laboratorios computacionales bajo esta
I6gica dialdgica, cuidando el ritmo, la palabra y la hospitalidad pedagogica en el ecosistema

del aula.

3. Observar: Recolectar de manera sistematica y rigurosa las evidencias cualitativas

surgidas en el transcurso de las interacciones dentro de la sala de clases.

4. Reflexionar: Someter a una criba analitica las experiencias registradas para reconfigurar
la planeacion didactica del siguiente ciclo en tiempo real, garantizando la flexibilidad

cognitiva y la mejora continua de la mediacion.
3. Estrategias y Acciones para Recolectar la Informacion

Con la finalidad de garantizar la factibilidad y la viabilidad de la investigacion dentro de la
rutina docente cotidiana, evitando la sobrecarga burocratica pero manteniendo una
rigurosidad cientifica intachable, se han disefiado tres técnicas cualitativas de recoleccion de

informacién que se integran organicamente al desarrollo natural del ciclo lectivo:

A. El Diario de Campo Pedagodgico del Docente (Observacién Participante

Permanente)

Accion e Instrumentacion: Al finalizar cada sesion de clase tedrica o taller practico de
modelacion en software, dedicaré de manera sistematica un espacio ininterrumpido de 10 a
12 minutos para redactar una bitacora reflexiva digital de caracter etnografico (mi Texto

Paralelo Docente).
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Ejes de Observaciéon (Foco Analitico): El registro cualitativo se centrara en documentar tres

dimensiones criticas de la micro-cotidianidad:

* Bloqueos cognitivos y socioemocionales: ;En qué pasos especificos del disefio estructural
(ej. célculo de derivas de piso o ductilidad de vigas) los estudiantes muestran gestos de

frustracion, silencio sepulcral o panico ante la pantalla?

* Lailusién de la certeza: ; Cuando emerge la confianza ciega y acritica en el output del

ETABS sin que medie un razonamiento fisico?

* Ruptura de la inhibicién discursiva: ¢ Qué estrategias de mediacion oral o preguntas
generadoras del docente lograron que los estudiantes se atrevieran a romper el mondlogo,

verbalizar sus dudas y apropiarse de la palabra técnica en primera persona?
B. Diadlogos Focalizados en Grupos de Escucha Activa con Estudiantes

Accion e Instrumentacién: Se llevaran a cabo dos sesiones estructuradas de grupos de
escucha (grupos focales adaptados al aula), con una duracién maxima de 20 a 25 minutos
cada una. Se realizaran aprovechando los hitos naturales de entrega de proyectos del ciclo
(a mitad del semestre y antes de la evaluacion final). Para incentivar una horizontalidad
comunicativa auténtica, los encuentros se guiaran mediante un guion de preguntas

generadoras abiertas y no juzgadoras. Preguntas Generadoras Tipo:

+ ; Como experimentan emocional y cognitivamente el encontrarse con un error numérico
o un modelado que "falla" en los analisis estructurales?

* ¢ Sienten que las nuevas guias interactivas de codigo abierto les permiten comprender la
fisica del edificio o siguen sintiendo que el software es una caja negra inalcanzable?

* ; Qué elementos del Clima del Aula les hacen sentir seguros para expresar un criterio
propio sin temor a la descalificacién o castigo académico?

C. Analisis Cualitativo de Producciones Didacticas (La Memoria Técnica como

Documento Mediado)

Accion e Instrumentacion: Se seleccionara una muestra representativa de las "Memorias de
Calculo Técnico y Diseno Sismorresistente" entregadas por los equipos de estudiantes al
finalizar el proyecto semestral. En lugar de limitarse a una revisién tradicional de verificacién
de casilleros numéricos y cumplimiento formal de la norma técnica (NEC-15), las
producciones se analizaran cualitativamente mediante una rubrica analitica centrada en la

"productividad discursiva" (Prieto Castillo, 1999).

Ejes de Evaluacion Cualitativa:
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* Transito de la impersonalidad a la autoria: Verificar si el estudiantado abandoné la

Znon

redaccion automatizada y fria en tercera persona ("se calculd", "el software determino"),
para transitar hacia una narrativa con identidad y soberania discursiva en primera

persona ("como disefiadores decidimos incrementar la ductilidad de la base porque...").

* Calidad y pertinencia de la argumentacion: Evaluar si los jovenes demuestran
comprender fenomenoldgicamente la estructura, justificando criticamente el
dimensionamiento desde el sentido comun de la ingenieria, la ética del cuidado de las
vidas y el discernimiento propio, transparentando el algoritmo del programa
computacional.

4. Resultados Cualitativos que se Espera Obtener

La ejecucion sistematica y sensible de este dispositivo de investigacion-accion pedagdgica

proyecta generar tres transformaciones profundas y medibles cualitativamente en el

ecosistema micro-escolar de la asignatura:

* En los Estudiantes (Emancipacién y Autonomia Intelectual): Se espera una reduccion
drastica de la ansiedad ante el calculo y la superacién definitiva de la inhibicién discursiva.
Al desmitificar el software mediante las guias de la "Caja de Cristal", el estudiantado
abandonara el rol de receptor pasivo y aplicador ciego de férmulas para constituirse en
autores responsables de su propio aprendizaje. Los futuros ingenieros e ingenieras civiles
seran capaces de argumentar oralmente y por escrito sus disefios con soberania intelectual,

fundamentacion cientifica rigurosa y un salido criterio ético-profesional.

* En el Clima del Aula (La Consolidacién de una Morada Segura): El resultado se reflejara en
la instauracion de una atmdsfera de hospitalidad pedagdgica e interaprendizaje colaborativo.
El aula se transformara en un refugio cognitivo y afectivo donde la vulnerabilidad y el
derecho a equivocarse sean plenamente acogidos. Al eliminar la I6gica de la "fiesta punitiva"
(Jaramillo, 2001) y el examen fiscalizador, el error se consolidara de forma natural como el
motor de la discusion colectiva, la anti-entropia comunicacional y el goce por el

descubrimiento cientifico.

* En mi Identidad Docente (Consolidacién de una "Pedagogia Ductil" Situada): En el plano
personal y profesional, la sistematizaciéon de esta investigacion-accion me permitira
consolidar de manera formal un marco de referencia propio: el modelo de la Pedagogia
Ductil aplicada a las ciencias exactas técnicas. Este resultado significara un quiebre

identitario definitivo con la inercia gélida de "ensefiar como a mi me ensenaron”,
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permitiéndome desprivatizar mi practica pedagégica y demostrar con evidencias empiricas a
la comunidad universitaria que el mas alto nivel de excelencia y exigencia sismorresistente
es absoluta y radicalmente compatible con la empatia, el afecto humano y la dignificacién

del acto educativo.
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ANEXO 3.
Guia de entrevista: una experiencia pedagoégica con sentido (Ceinci Lab)

Entrevistado: Ing. PhD Roberto Rodrigo Aguiar Falconi, creador de Ceinci Lab.
Concepto marco: el sentido viene de sentir, y la productividad pedagdgica se expresa en

las capacidades desarrolladas en los aprendices (Prieto Castillo, 1999).

Esta guia organiza el didlogo en siete bloques tematicos. Cada bloque busca no solo
informacion, sino la experiencia y el sentir del entrevistado, en coherencia con la naturaleza

de este texto paralelo.

l. El origen y la vocacion 1. ; Cual fue el momento o la escena concreta en que nacié
la idea de Ceinci Lab? 2. ;Qué sintio al ver el sufrimiento de los estudiantes en las aulas y
como se relaciona con el proyecto? 3. Ha mencionado a un alumno brillante que entregé un
examen en blanco: ¢qué significé para usted esa escena y en qué lo transformé como

docente?

ll. La propuesta pedagogica (estrategias de entrada, desarrollo y cierre) 4.
¢ Como decide la manera de iniciar una charla? ;Qué papel juegan la emocion y la imagen
en ese umbral de entrada? 5. ;Como estructura el desarrollo de una sesién para que sea
una travesia y no una exposicion inerte? 6. s Con qué intencién deja una pregunta abierta al

cierre, en lugar de una conclusion cerrada?

lll. Los recursos como mediaciéon (MATLAB, productividad discursiva) 7. ;Por
qué eligié el codigo abierto en MATLAB frente a la légica de la caja negra del software
licenciado? 8. Cuando dice “jque lo rompan!”, ;qué concepcién del error y del aprendizaje
esta poniendo en juego? 9. ;Como logra que el recurso técnico no sustituya el criterio, sino

que lo desarrolle en quien lo usa?

IV. El interlocutor (personalizacion) 10. ;Como perfila a su publico? ;Por qué la
curiosidad y no la edad como criterio? 11. ;Qué senales lee para saber a quién le esta
hablando en cada sesion? 12. ;Como adapta su discurso cuando percibe que el nivel de

sus interlocutores es muy diverso?

V. La interaccion y el didlogo (anti-entropia) 13. ;Qué papel cumple el chat en vivo
en la conduccion de una charla? 14. Cuando el chat enmudece, ;cdémo interpreta ese
silencio y qué hace para “bajar un escalon®? 15. ;Podria dar un ejemplo de una metafora

que haya usado para rescatar una explicacion que se estaba perdiendo?

VI. Tensiones y limites (resiliencia pedagdgica) 16. ;Ha estado cerca de

abandonar el proyecto? ¢ Qué lo llevé a ese punto y qué lo sostuvo? 17. ;Como aplica a su
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propia vida la logica de prevencion al colapso que ensefia para las estructuras? 18. ;Qué

significa para usted “pausar” y por qué no lo vive como una derrota?

VII. Visién y proyecciéon 19. ; Qué relacion establece entre la exigencia cientifica y la
empatia? 20. ;,Qué quiere decir con “deje el ego en la puerta” y con “el conocimiento no se
detiene”? 21. ;Qué universidad suefia, y qué papel juega en ella una experiencia como

Ceinci Lab?



