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Resumen

Este trabajo examina la ensefianza universitaria desde la mediacion pedagdgica, a
partir de la experiencia docente en las catedras de patologia y embriologia de la carrera de
Medicina. Parte de una docencia sostenida en el modelo con que fue formada su autora,
donde el contenido circulaba en una sola direccién, y la somete a revision. Recorre la
ensefianza, el aprendizaje y la investigacion en la universidad: el disefio de recursos que
acercan lo abstracto a la experiencia del estudiante, la lectura del curriculum como proyecto
ético, la escucha de los estudiantes, las formas de violencia que persisten en el aula, la
forma de la clase como parte de lo que ensefia y la formulacién de un anteproyecto sobre la
propia practica. Elementos que convergen en una misma idea: ningin contenido llega si no

hubo antes mediacion.
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Abstract

This work examines university teaching through pedagogical mediation, drawing on
the author's teaching experience in the pathology and embryology courses of a medical
degree. It starts from a practice grounded in the model under which its author was trained,
where content moved in one direction only, and submits it to review. It covers teaching,
learning and research at the university: the design of resources that bring the abstract closer
to the student's experience, the curriculum read as an ethical project, listening to students,
the forms of violence that persist in the classroom, the form of a class as part of what it
teaches, and the drafting of a research proposal on the author's own practice. All of these

converge on a single idea: no content arrives unless mediation came first.
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Higher education, teacher education, teaching methods, learning processes,

pedagogical mediation, cultural mediation, medical sciences
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Introduccioén

La docencia universitaria en medicina suele ejercerse desde la especialidad y sin
formacion pedagdgica previa. Ese fue mi punto de partida al ingresar a esta maestria: una
practica sostenida en el modelo con el que fui formada, donde el contenido circulaba en una
sola direccion y la responsabilidad de comprender recaia enteramente sobre el estudiante.
La preocupacién por mejorar existia, pero se traducia en ensayo y error, sin criterios que
respaldaran las decisiones tomadas en el aula.

El paso por la Maestria en Docencia Universitaria aportd esos criterios. La
bibliografia revisada demostré que la ensefianza dispone de conceptos y procedimientos
gue pueden estudiarse y ejercitarse, y la observacion de colegas cuya practica reunia las
caracteristicas de mediacién confirmo6 que esos conceptos operan en situaciones reales. La
escritura sobre el propio trabajo permitio, ademas, examinar decisiones que se venian
tomando sin revision.

Tres experiencias fueron determinantes en este trayecto. La primera consistio en
disefar recursos de manera deliberada, y comprender por qué uno de ellos afios atras habia
funcionado en clase. La segunda surgio6 del didlogo con los estudiantes, que reveld una
interpretacion distinta de aquello que yo habia clasificado como desinterés. La tercera
provino del andlisis de una trayectoria docente ajena, que permitié reconocer como decision
pedagdgica lo que habitualmente se atribuye al caracter.

El documento se abre con el marco tedrico, dedicado a la mediacion pedagogica:
qué la define, en qué teorias del aprendizaje se apoya, qué exige del docente y como opera
en el curriculum, en el discurso de la clase y en las condiciones de la relacion educativa.
Continta con la metodologia, articulada en los tres ejes que sostuvieron el proceso
formativo: las préacticas de aprendizaje, la tutoria y el texto paralelo.

El contenido se organiza en tres partes. La primera trata la ensefianza en la
universidad: el transito desde una clase transmisiva hacia el disefio consciente de recursos,
a lectura del curriculum como proyecto ético antes que como listado de contenidos, la
universidad entendida como morada y las instancias de aprendizaje que intervienen en cada
sesion. La segunda se ocupa del aprendizaje: la escucha como condicién del trabajo
docente, las formas de violencia que persisten en el aula junto con las estrategias para
repararlas, y el modo en que una clase ensefia por su forma tanto como por su contenido.
La tercera se ocupa de la investigacion en la universidad y retine lo aprendido en la
construccién de un anteproyecto sobre la propia ensefianza.

El trabajo cierra con las conclusiones y las recomendaciones, donde se recoge el
efecto de este proceso sobre mi manera de ensefiar y quedan delimitados los asuntos

pendientes, sobre todo aquellos que exceden el alcance de una practica individual.



Barbecho 2

Marco tedrico

La mediaciéon pedagdgica: definiciéon y alcance

La ensefianza universitaria ha funcionado tradicionalmente sobre dos supuestos: que
ensefar consiste en exponer contenidos con rigor y que el aprendizaje depende del
estudiante. Bajo ellos, el modo en que cada persona llega a comprender queda fuera de las
decisiones del profesor y de la institucién, y se exige aprender sin que nadie asuma la
responsabilidad de hacerlo posible (Guevara et al., 2024). Freire (2005) llamé educacion
bancaria a esta manera de proceder, en la que el docente deposita informaciéon en un
estudiante que la recibe y la almacena, y conserva para si el monopolio de la palabra.
Frente a ella propuso una educacion problematizadora, donde el educador plantea
situaciones que el estudiante interroga y en cuya resolucion ambos participan.

Esa segunda manera de entender la relacion educativa es la que recoge la
mediacion pedagdgica, concepto que Guevara et al. (2024) definen como la promocién y el
acompafamiento del aprendizaje. Prieto (2019) la entiende como el conjunto de acciones
gue facilitan el encuentro entre el estudiante y el saber, de modo que los datos se conviertan
en experiencia significativa; también la describe como estar con el otro, acompafiar su
proceso y construir junto a €l las condiciones para que la apropiacion real del conocimiento
ocurra. La primera formulacion acentta el disefio de la ensefianza y la segunda el vinculo
entre las personas que patrticipan en ella.

Esta definicion supone reconocer que el aprendizaje admite intervencion y que esa
intervencion puede planificarse. La tarea del educador tendria entonces dos objetivos: uno
técnico, construir puentes entre el estudiante, el conocimiento y el contexto; y otro ético,
dotar de sentido la propia préactica docente (Gutiérrez y Prieto Castillo, 1991, como se citd en
Guevara et al., 2024). Existe, sin embargo, el riesgo de que el concepto solamente circule
en silabos y planes institucionales sin apropiacion real. Trabajarlo con seriedad exige
llevarlo hasta las decisiones concretas sobre qué se le pide al estudiante que haga, con qué
materiales, en qué clima de relacion y bajo qué criterios de evaluacion.

De aqui se desprende una manera de entender la calidad educativa, una calidad
que, para estos autores, se juega en los sujetos que una institucion forma antes que en los
indicadores que exhibe, lo cual sitda el crecimiento humano de estudiantes y docentes en el

centro de la evaluacién institucional.

Fundamentos psicopedagdgicos del aprendizaje mediado

Sostener que el aprendizaje requiere mediacion exige entender cémo aprenden las

personas. Guevara et al. (2024) construyen esa base con dos referencias principales.
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La primera es Vygotsky, para quien las funciones mentales superiores, como el
pensamiento, la atencién voluntaria y la memoria logica, se forman a través de herramientas
y signos que la cultura pone a disposicion, y no por maduracién espontanea (Ramirez y
Chéavez, 2012, como se cité en Guevara et al., 2024). Aprender consiste, desde esta
perspectiva, en apropiarse de recursos culturales que reorganizan la manera de pensar de
guien los usa, apropiacién que ocurre primero en la interaccion con otros y luego se
interioriza (Vielma y Salas, 2000, como se citd en Guevara et al., 2024). Esa interaccion
tiene un terreno propio, la zona de desarrollo préximo, entendida como la distancia entre lo
gue una persona resuelve sola y lo que resuelve acompafiada; ahi es donde la intervencion
del docente resulta productiva (Prieto, 2019). Si el pensamiento se forma con instrumentos
culturales, la eleccion de esos instrumentos forma parte del trabajo pedagdgico: la analogia,
la imagen, el caso clinico y el relato constituyen el material con el que el estudiante
construye su comprension.

La segunda es Feuerstein, cuya teoria de la Modificabilidad Cognitiva Estructural
entiende la inteligencia como una realidad dinAmica y susceptible de modificacion (Escobar,
2011, como se cité en Guevara et al., 2024). Esta premisa cambia el modo de interpretar el
fracaso académico: un grupo que no comprende un contenido complejo sefiala una
mediacion insuficiente antes que un techo cognitivo. El autor denomina experiencia de
aprendizaje mediado a la intervencién de alguien que se sitda entre la persona y el medio
para ofrecerle un aprendizaje organizado, y establece tres condiciones que la distinguen del
simple contacto con la informacién (Figueroa-Céspedes y Fica-Pinol, 2022, como se cité en
Guevara et al., 2024):

» Intencionalidad y reciprocidad. El mediador explicita el proposito de lo que propone y
el estudiante responde involucrandose.

« Significado. El contenido adquiere valor y carga emocional para quien aprende.

» Trascendencia. Lo trabajado excede la situacién inmediata y queda disponible para
otros contextos.

Estas condiciones sirven como instrumento de revision de cualquier estrategia
docente, ya que permiten localizar en qué punto se interrumpe el proceso. Su cumplimiento
supone un ambiente que las haga posibles. Un estudiante que teme equivocarse destina
parte de sus recursos a protegerse, y esos recursos quedan indisponibles para el

aprendizaje.

El docente mediador: perfil, método y disposicién ética

Tébar Belmonte describe la mediacién como un estilo de interaccion educativa que
se reconoce en conductas observables: organizar los contenidos segun las posibilidades

reales del grupo, mantener una actividad de preguntas de corte socratico, combinar el
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camino inductivo con el deductivo, alternar los lenguajes de presentacion entre lo verbal, lo
escrito, lo pictérico, lo simbdlico y lo grafico, y graduar los niveles de complejidad y
abstraccion (Tébar, 2013, como se cité en Guevara et al., 2024). El mismo autor afiade que
la mediacién necesita un método, entendido como un itinerario que orienta sin encerrar, y
gue ese método gana consistencia cuando se construye conversando con los colegas hasta
llegar a una sintesis capaz de funcionar como pedagogia institucional.

Ese perfil describe lo que el docente hace, pero no alcanza para explicar de qué
depende que la mediacién ocurra. Maturana (1990, como se cité en Guevara et al., 2024)
sitla la educacién en la convivencia y observa que las dificultades de los estudiantes se
alojan con frecuencia en el terreno de las emociones antes que en el de la inteligencia. Para
gue el vinculo funcione hace falta dejar aparecer al otro, esto es, concederle espacio para
tener presencia real dentro del proceso. La mediacion se crea entonces en cada encuentro,
sin quedar fijada en un protocolo de conductas, y descansa en la aceptacién del otro como
un otro legitimo en su diferencia.

Esa exigencia se relaciona con el criterio de reciprocidad de Feuerstein, ya que el
estudiante responde al propésito que se le propone en la medida en que se siente
reconocido dentro de la relacion. Prieto (2019) llama comunicabilidad a la meta de ese
vinculo, entendida como la méxima intensidad de relacién alcanzable en las instancias de

aprendizaje.

La mediacion con la cultura y la analogia como recurso didactico

Mediar consiste en tender puentes entre lo conocido y lo desconocido, entre lo vivido
y lo que se estéa por vivir, de modo que cualquier creacion humana puede convertirse en
recurso de mediacion (Prieto, 2019). Guevara et al. (2024) llaman a esto mediar con toda la
cultura, y advierten que cuando la mediacion se estrecha a los limites de la propia disciplina
0 a las rutinas de un curso repetido, quedan fuera recursos que rara vez se aprovechan. La
propuesta no consiste en agregar contenidos de arte o folklore a una asignatura técnica,
sino en generar las condiciones para que el estudiante interrogue e interprete el mundo con
marcos de referencia que le resulten propios.

Los autores distingues tres dimensiones en ese trabajo. La epistemoldgica valida
formas de construir conocimiento que la ciencia académica suele desestimar, como la
narrativa y la metafora. La dimension contextual exige que los referentes empleados
pertenezcan a la experiencia comun de quienes aprenden. Y por dltimo la intercultural, que
traduce el lenguaje especializado de una disciplina a un lenguaje compartido y abre la
posibilidad de incorporar saberes locales o ancestrales al tratamiento de un contenido

cientifico (Guevara et al., 2024).
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Las tres convergen en la analogia, recurso de particular pertinencia cuando el objeto
de estudio escapa a la percepcion directa. Gray y Holyoak (2021) explican que una
comparacion analogica dirige la atencion hacia la estructura relacional del problema y aparta
la mirada de los rasgos superficiales, lo cual favorece la transferencia hacia situaciones
nuevas; su eficacia depende del trabajo explicito de correspondencia entre el dominio
conocido y el que se quiere ensefiar. Este funcionamiento coincide con los criterios de
Feuerstein expuestos antes: la analogia cumple con el significado cuando conecta con el
mundo de referencias del estudiante y con la trascendencia cuando la relacion que ensefia
sobrevive fuera del ejemplo que la introdujo.

Conviene distinguir entre el uso ocasional de analogias y un sistema de mediacion
con la cultura. Una comparaciéon afortunada puede producir comprension en una clase
determinada; sostenerla a lo largo de un curso requiere un disefio pensado desde la teoria y
revisado con regularidad.

El recurso tiene limites que el disefio debe prever. Gonzalez Galli (2023) advierte
gue las analogias cumplen funciones distintas segin el momento de la ensefianza en que se
las use, y que algunas consolidan obstaculos epistemolégicos cuando sus fronteras quedan
implicitas. Toda comparacion acerca dos dominios que coinciden solo en parte, por lo que el

disefio de la estrategia incluye sefialar donde termina la correspondencia.
Dimensiones institucionales y curriculares del aprendizaje

Las instancias de aprendizaje y el interaprendizaje

Prieto (2019) describe el aprendizaje como resultado de la interaccion entre seis
instancias: la institucion como mediadora, los educadores, los materiales, medios y
tecnologias, el grupo, el contexto y el aprendizaje consigo mismo. EI modelo tiene valor
diagnostico, ya que permite identificar cudles instancias estan activas en una experiencia
formativa y cuales quedaron sin trabajar. Una formacién apoyada Unicamente en el docente
y en los materiales desaprovecha cuatro fuentes de aprendizaje, y ese desequilibrio tiende a
reproducirse cuando quien ensefa fue formado del mismo modo. Dos instancias resultan
especialmente exigentes: el contexto obliga a vincular cada contenido con la realidad social
en la que cobra sentido, y el aprendizaje consigo mismo supone ensefiar a estudiar y a
regular el propio proceso.

La instancia del grupo suele ser la mas descuidada. El interaprendizaje, nocion que
la mediacién pedagégica recupera de Simén Rodriguez, describe un acompafiamiento en el
gue quien ensefa también aprende y va cediendo protagonismo (Prieto, 2025). Los pares

cumplen una funcién que el docente no puede sustituir, ya que ofrecen explicaciones
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situadas en el mismo nivel de comprension de quien pregunta. Este planteamiento

fundamenta las metodologias que organizan el trabajo en equipos y la discusion de casos.

El curriculum y la evaluaciéon

Brovelli (2005) entiende el curriculum como una construccién social, cultural y
politica, esto es, como un proyecto que sintetiza las visiones de los distintos actores
universitarios. Su organizacién en Campos de Conformaciéon Estructural Curricular, concepto
gue retoma de De Alba (1995, como se citd en Brovelli, 2005), permite examinar c6mo se
articulan el campo epistemolégico-tedrico, el critico-social, el cientifico-tecnoldgico y el de la
practica profesional. Segun este autor, cada asignatura ocupa una posicion dentro de un
proyecto mayor y el docente participa en su interpretacién. El modelo permite ademas
evaluar la coherencia de un disefio curricular, ya que una organizacion modular que integra
disciplinas antes separadas responde a la intencion de superar la fragmentacion entre
campos.

Guevara et al. (2024) recogen esa idea al proponer que el docente interprete y
humanice el disefio institucional en el aula. La coherencia curricular queda incompleta, sin
embargo, mientras la evaluacion no se transforme en la misma direccion, asunto que se

retoma mas adelante.

La universidad y los horizontes educativos

Guevara et al. (2024) piensan la universidad como una comunidad de aprendizaje
donde el estudiante habita el conocimiento y se forma como persona, lejos de la estacién de
paso donde se acumulan requisitos hasta obtener un titulo. Laso (2016) sefiala en ese
sentido que la universidad se ha vuelto eficiente y poco acogedora, y que acoger no significa
rebajar la exigencia sino ofrecer las herramientas para alcanzarla. Sostener esa condicion
requiere lo que Prieto (2019) denomina mirada pedagdgica: la capacidad de percibir a los
demés como seres de aprendizaje en cualquier edad y situacion, de reconocer en la
totalidad de la cultura un recurso para promover y acompanar el aprendizaje, y de mirarse a
uno mismo, como educador, en calidad de ser de aprendizaje. Los programas de bienestar,
tutoria y vinculacion constituyen el andamiaje de esa comunidad, aunque su existencia no
garantiza que alguien la habite: lo que convierte una estructura en un espacio formativo son
las decisiones cotidianas de quienes trabajan en las aulas.

El mismo autor propone seis horizontes para orientar el trabajo educativo: la
incertidumbre, el gozar de la vida, la significacién, la expresion, la convivenciay la
apropiacion de la historia y de la cultura (Prieto, 2019). Educar para la significacion resulta
particularmente exigente en las disciplinas técnicas, donde el contenido corre el riesgo de

presentarse desconectado de la experiencia de quien aprende. Concebir la educaciéon como
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un acto ético (Freire, 2005) permite ademas pensar la relacion educativa como una relacién

de cuidado.

El discurso pedagdgico y la comunicabilidad

Prieto (2025) discute el supuesto de que las ideas se sostienen por si mismas
mediante una afirmacién que recupera de Simén Rodriguez: la forma educa, y la forma
constituye un modo de existir. Para explicar el empobrecimiento del discurso pedagdgico
compara dos instituciones discursivas. Los medios de comunicacion trabajan bajo la presion
del mercado y han desarrollado un lenguaje capaz de sostener la atencion de su publico; la
institucion educativa trabaja con publicos cautivos por la necesidad de obtener un titulo, y
esa seguridad le ha permitido anclarse en rutinas expresivas empobrecidas. La entropia
comunicacional designa esa pérdida progresiva de comunicacién dentro del sistema
educativo. A ello se suma una distancia generacional, ya que la universidad es hija del libro
mientras que quienes llegan a sus aulas se formaron dentro del universo de los medios.

Del andlisis de los recursos que los medios emplean surgen varios aplicables al aula
(Prieto, 2025). La personalizacion hace pasar los mensajes por personas, rostros e historias
concretas, y en las profesiones de la salud encuentra una forma natural en el caso clinico.
La fragmentacion organiza el discurso en unidades breves que se sostienen dentro de una
totalidad coherente, de modo que una sesion larga puede estructurarse en momentos de
apertura, desarrollo y cierre. La resolucion responde a la expectativa que genera todo
planteamiento. Las autorreferencias construyen conexiones internas que producen
continuidad. El ritmo sostiene la energia de una sesion y admite planificacion. La
espectacularizacion, entendida como la preparacion consciente de todo mensaje para ser
visto u oido, atraviesa a los anteriores. Estos recursos se relacionan con el criterio de
significado de Feuerstein, ya que la carga emocional que ese criterio exige se produce, entre
otras cosas, mediante la forma en que el contenido llega al estudiante.

Hernandez (2019) distingue cuatro tipos de estimulos que intervienen en la
ensefianza: los verbales; los vocales, que abarcan volumen, velocidad y entonacion; los
fisicos, ligados al gesto y al movimiento; y los situacionales, referidos al manejo del espacio
y del tiempo. Una clase apoyada solo en el primero desaprovecha las restantes
posibilidades.

Sobre las tecnologias, Prieto (2025) advierte que el problema de fondo de la
ensefianza universitaria es de orden pedagdgico antes que tecnolégico, y que la tecnologia
amplia el entorno mientras el sentido lo aporta la relacion que lo sostiene. El modelo
pedagdgico de la Maestria reline estas preocupaciones bajo el transito de la
despersonalizacién a la comunicabilidad, y ubica el eje de esta Ultima en la dialogicidad,

entendida como una estructura conversacional (Universidad del Azuay, s. f.).
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Condiciones relacionales del aprendizaje

Las condiciones que Feuerstein establece para la mediacién suponen un ambiente
gue las haga posibles. Un estudiante que teme equivocarse destina parte de sus recursos a
protegerse, y esos recursos quedan indisponibles para el aprendizaje. De ahi que entre las
cinco condiciones que Prieto (2025) plantea para el trabajo universitario figuren la no
violencia y la serenidad.

Jaramillo (2001) sostiene que la violencia educativa se origina en buena medida en
el desconocimiento del otro y de sus valores. La escucha constituye, por lo tanto, un primer
gesto pedagogico. Prieto (2025) identifica dos obstaculos que la dificultan: el
adultocentrismo, que toma al mundo adulto como normay lee a los jévenes como seres
incompletos, y la mirada clasificadora, que reduce a la persona a unas pocas etiquetas. El
mismo autor afiade el paternalismo, ya que exigir menos de lo que alguien puede dar es otra
manera de no tomarlo en serio. La escucha permite ademas corregir diagndsticos: lo que se
interpreta como fragilidad generacional puede entenderse desde la sociedad del cansancio,
donde el sujeto se autoexplota en busca de un rendimiento maximo y lo que enferma no es
la responsabilidad sino el imperativo del rendimiento (Han, 2012, como se cit6 en Laso,
2016). La respuesta pedagogica consiste entonces en disefiar una exigencia con sentido
antes que en bajar el nivel.

Cuando esa escucha falta, la relacion adopta formas que rara vez se nombran como
violencia: la imposicion de certezas sin didlogo, el humor ejercido a costa del alumno
(Moreno, 2004), el uso de la evaluacién como instrumento de sometimiento (Samper, 2002)
y el abandono, ya que limitar la relacién al horario de clase puede presentarse como respeto
de los limites mientras funciona como desentendimiento (Guevara et al., 2024). Jaramillo
(2001) recuerda que la violencia circula también en la otra direccién, cuando los estudiantes
presionan por facilidades o emplean la queja como forma de negociacion, y frente a ambas
la autoridad docente se construye desde la competencia, la coherencia y el trato digno.

Guevara et al. (2024) sintetizan la relacion deseable en la nocién de buen trato,
entendida como seguridad, confianza y respeto mutuo establecidos desde el inicio del
proceso. Su contrario tiene una dimension que excede al docente: una institucion
organizada para bloquear la comunicacion entre sus integrantes, fragmentar los
conocimientos y aislar a sus miembros funciona como una institucion maltratante, y junto al
maltrato aparece el abandono, que alcanza también a los educadores (Universidad del

Azuay, s. f.). La soledad del docente adquiere asi una explicacién estructural.

Los dispositivos de la mediacién pedagégica

La mediacion pedagdgica se concreta en dispositivos gue traducen los principios

anteriores en decisiones de trabajo. Guevara et al. (2024) sitian su fundamento en que el
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aprendizaje alcanza su forma acabada cuando la persona logra expresar lo aprendido. De
ahi que estos dispositivos se ocupen de tres asuntos: qué se le pide hacer al estudiante,
como registra lo que aprende y quién lo acompafia mientras lo hace.

Lo primero son las practicas de aprendizaje. Su formulacion explica el rechazo a la
nocion de consigna, término de origen militar mas cercano a la orden que al didlogo, y la
preferencia por unidades de sentido pensadas por anticipado frente a las actividades
sueltas. El repertorio se clasifica segln lo que cada practica busca movilizar: significacion,
prospeccion, observacion, interaccion, reflexion sobre el contexto, aplicacion e inventiva
(Prieto, 2019). A ello se afiade el mapa de practicas, ejercicio que permite revisar cuales
haceres estan previstos en un curso y cuales se concretan efectivamente (Guevara et al.,
2024).

El registro corresponde al texto paralelo, que lleva esa l6gica hasta su forma mas
completa, ya que pide al estudiante producir su propia obra en lugar de resolver tareas
sueltas. Detras del dispositivo hay una conviccién sobre el oficio: un intelectual, y el
educador lo es, se construye mejor como profesional cuando ha producido obra
(Universidad del Azuay, s. f.). La escritura funciona aqui como el instrumento cultural que
describe Vygotsky (como se citd en Prieto, 2019), ya que al organizar lo vivido en un texto
dirigido a un lector quien escribe transforma su propia comprensiéon de lo realizado.

El acompafamiento corresponde a la tutoria, que sostiene ese trabajo sin sustituirlo.
Guevara et al. (2024) seialan que reconoce un limite, el umbral pedagdgico, que marca
hasta dénde puede llegar el educador sin invadir el proceso individual ni el desarrollo
cognoscitivo de quien aprende (Prieto Castillo, 1996, como se cit6 en Guevara et al., 2024).
Tiene ademas una condicién material, ya que el seguimiento personalizado se sostiene con
un docente cada ocho estudiantes (Universidad del Azuay, s. f.).

Los tres dispositivos funcionan juntos y configuran la mediacion pedagdgica como un
método, en el sentido etimoldgico de movimiento hacia un camino. Lo sostiene el juego
entre lo subjetivo y lo objetivo, dado que la pura subjetividad se aleja del trabajo pedagdgico
y la pura conceptualizacion excluye a las personas. Lo sostiene también su construccién en
clave comunicacional, cuyo eje es la dialogicidad, entendida como una estructura

conversacional (Universidad del Azuay, s. f.).
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Metodologia

El desarrollo metodoldgico de este trabajo se fundamento en los principios de la
mediacion pedagdgica. El documento pedagdgico de la Maestria sostiene que es muy dificil
ensefiar como no se ha aprendido, y por eso propone a los docentes practicas semejantes a
las que ellos podran proponer a sus estudiantes (Universidad del Azuay, s. f.). La estrategia
de indagacion y construccion del conocimiento se articul6 en torno a los ejes que se

describen a continuacion:

Las practicas de aprendizaje

La mayor responsabilidad de un educador pasa por lo que le pide al estudiante que
haga para aprender (Universidad del Azuay, s. f.). De ahi que el posgrado organice el
trabajo en practicas con el texto, con el contexto, con las tecnologias y con el grupo. El
trabajo de campo se desarrollé mediante un proceso continuo de investigacion educativa.
Esto comprendi6 la ejecucién de diversas tareas de investigacion, el analisis critico de textos
tedricos y la realizacién de entrevistas para profundizar en las dinamicas pedagdgicas.

Asimismo, se abordoé el estudio de situaciones educativas reales y la busqueda de
informacidn en instancias de aprendizaje especificas. Estas practicas permitieron situar la
reflexién pedagdgica en un contexto docente concreto, analizando de primera mano las

dinamicas de ensefianza y aprendizaje en el &mbito de la educacién superior.

La tutoria

El segundo eje metodoldgico operd bajo la premisa de promover y acompafiar el
proceso de investigacion y aprendizaje. Guevara et al. (2024) definen la gestién pedagdégica
de la tutoria como una tarea de interlocucién cuya responsabilidad mayor consiste en una
presencia y una comunicacion constantes: leer cada trabajo, responder, orientar y comentar.
El criterio que la orienta es que el estudiante se sienta acompafado de manera permanente,
y las préacticas se aprueban cuando alcanzan las exigencias conocidas de antemano, desde
los minimos necesarios hasta los maximos posibles (Prieto-Castillo et al., 2022, como se citd
en Guevara et al., 2024). En este trabajo, la figura del tutor se establecié como soporte
fundamental para guiar la construccion del conocimiento mediante la revision sucesiva de

cada avance y la devolucion de observaciones escritas.

El texto paralelo

La estructuraciéon y consolidacion del trabajo tuvo como método central la
elaboracion del texto paralelo. Guevara et al. (2024) lo describen como el seguimiento y el
registro del aprendizaje a cargo del propio aprendiz, y sitllan su rasgo distintivo en la palabra

texto, que remite a textura y designa una elaboracién capaz de ofrecer estructura y totalidad
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de sentido. Este instrumento, estrechamente ligado a la mediacion pedagdgica, trasciende
asi la funcién de un simple registro para convertirse en un recurso analitico de aprendizaje.
A través de él se sistematizaron las experiencias, reflexiones y hallazgos del proceso

formativo, escritos siempre para un interlocutor elegido o creado (Universidad del Azuay, s.

).
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Contenido
Primera parte: la ensefianza en la universidad

Promocion y acompafiiamiento del aprendizaje: reflexiones desde la experiencia

universitaria

Al iniciar este proceso de formacion en la maestria, me detengo a mirar hacia atras,
hacia la estudiante de medicina que fui. Mi memoria me devuelve la imagen de las aulas
donde el conocimiento fluia en una sola direccién: del docente, reconocido como una
autoridad incuestionable, hacia nosotros, receptores pasivos. Este modelo que en su
momento consideré la norma e incluso eficaz, estructur6 mis primeros afios de formacion.
Sin embargo, con la perspectiva que dan los afios y la experiencia clinica, hoy reconozco
sus limitaciones. Aquella dinAmica generaba una zona de confort didactica que, si bien
aseguraba la transmisién de contenidos, rara vez despertaba el pensamiento critico o la
apropiacion significativa del saber. Algunos docentes, es cierto, lograban trascender este
esquema al entrelazar los conceptos con sus vivencias personales, dando asi un atisbo de
significado a lo aprendido. No obstante, la figura del estudiante como actor central de su
propio aprendizaje permanecia desdibujada.

El punto de quiebre en mi percepcién sobre cémo se aprende y se ensefa llegé
durante mi posgrado de patologia. En ese espacio, la naturaleza misma de la disciplina —la
interpretacion de biopsias, el analisis de piezas quirdrgicas— exigia un cambio de
paradigma. Las sesiones de correlacion clinico-patologica, realizadas alrededor de un
microscopio multicabezal, se convirtieron en el nicleo de mi aprendizaje transformador. Ya
no éramos meros receptores; éramos residentes que, junto a nuestros tutores,
explordbamos, debatiamos y contrastabamos interpretaciones. Aquel era un verdadero
proceso de interaprendizaje, donde mi voz y mi criterio, aunque inicialmente titubeantes,
eran valorados como parte constitutiva de la construccion diagnéstica. La discusion
fundamentada, la actualizacién constante de conocimientos y la blusqueda colectiva de
consenso no solo me fascinaron, sino que me hicieron experimentar en carne propia lo que
es un verdadero aprendizaje significativo y duradero. En ese ambiente, pude reconocer mi
corresponsabilidad en el acto educativo: la verdadera apropiacion del conocimiento exige
participacién activa, analisis y critica.

Hoy, desde mi rol docente, aquella experiencia se revela como un primer encuentro
intuitivo con lo que ahora estoy estudiando de manera formal: la mediacion pedagdgica.
Prieto (2019), conceptualiza esta mediacién como el conjunto de acciones que facilitan el
encuentro entre el estudiante y el saber, transformando datos en experiencia significativa.

No se trata, por tanto, de un simple transporte de informacién, sino de una intervencion
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deliberada que crea las condiciones para que el aprendizaje ocurra (Guevara et al., 2024).
En mi residencia, sin saberlo, mis tutores estaban ejerciendo un rol de mediadores al crear
las posibilidades para la produccién y construccion del conocimiento (Freire, 2005). Al
fomentar el dialogo, validar mis interpretaciones (incluso las errébneas, como punto de
partida para la reflexion) y construir juntos el conocimiento, estaban implementando una
forma poderosa de acompafiamiento pedagdgico y aprendizaje potenciado en la interaccion
social (Vygotsky, como se citdé en Prieto, 2019).

Esta reflexion inicial me confronta con una pregunta fundamental que ha guiado mi
ingreso a esta maestria: ¢,cémo lograr coherencia en mi propia practica docente entre los
contenidos, los recursos y las formas de evaluacion para alcanzar este aprendizaje
significativo? Reconozco que, al inicio de mi carrera como docente, por inercia reproduje ese
modelo unidireccional que tanto habia internalizado en el pregrado. Sin embargo, la
creciente demanda de participacion activa por parte de los estudiantes y, de manera mas
profunda y personal, mi deseo de dejar una huella formativa auténtica —pensando incluso
en mi propia hija como futura estudiante universitaria— me impulsaron a buscar una
formacion sélida. Aspiro a trascender la mera transmisién para convertirme en una
arquitecta de experiencias de aprendizaje donde existan espacios de dialogo y construccion
colectiva del conocimiento y en los que el estudiante sea protagonista. Este viaje, que inicio
con esta reflexidn, es un compromiso con la construccion de una docencia universitaria que

no solo informe, sino que transforme.

Tejiendo puentes culturales: la analogia como herramienta de mediacion

Si en mi primera entrada exploré el como del aprendizaje, en esta me adentro en el
con qué. Ensefar patologia, una disciplina densa y microscépica, supone un desafio
constante: ¢coémo hacer que conceptos abstractos como la apoptosis o la carcinogénesis
resuenen en la mente de un estudiante? Durante afios intenté explicar estos mecanismos
con descripciones técnicas precisas, confiando en la légica cientifica. Los resultados eran
dispares; algunos estudiantes lograban la comprension, pero para muchos, la informacién
permanecia como un conjunto de datos desconectados.

Mi primer acercamiento intuitivo al uso de analogias surgi6é antes de profundizar en
esta teoria de mediacion cultural. En ciclos anteriores, al explicar el delicado equilibrio entre
oncogenes (aceleradores de la proliferacion) y genes supresores de tumores (frenos) para el
desarrollo del cancer, recurri a una imagen que habia encontrado en mis lecturas: la de un
automovil que avanza hacia un muro. Los oncogenes serian el acelerador que empuja al
auto a mayor velocidad, mientras que los genes supresores serian el sistema de frenos. El
cancer, entonces, ocurria cuando el acelerador se atascaba (activacion oncogénica) y los

frenos fallaban (inactivacion de supresores). Esta analogia, aunque simple, tuvo un efecto
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revelador en clase. Pude observar como la expresion de confusiéon en algunos rostros daba
paso a un gesto de comprensién. Fue una primera evidencia empirica, poderosa, de que
conectar el conocimiento experto con marcos de referencia cotidianos podia desbloquear la
comprension.

Fue la teoria de la mediacion cultural la que me proporcioné el marco conceptual
para entender por qué aquella analogia del auto habia funcionado y cdmo podia disefar
herramientas mas robustas. Guevara et al. (2024) plantean que mediar con la cultura no
significa ensefiar nociones sobre arte o folklore, sino generar las condiciones para que el
estudiante interrogue e interprete el mundo a través de marcos de referencia significativos.
El docente actla asi como un intérprete y un “agitador critico”, que utiliza los referentes
culturales de los estudiantes como puentes cognitivos (Prieto, 2019). La analogia del auto
era, sin saberlo yo entonces, un intento de construir ese puente.

Con este fundamento tedrico, y habiendo constatado el potencial de la estrategia, me
propuse disefiar un ejercicio de mediacion elaborado y comprensivo para el tema de los
mecanismos de evasién de la apoptosis —muerte celular programada— en el cancer. Asi
nacié la analogia de la “ciudad celular”. Cabe aclarar que, al momento de redactar este
texto, el disefio de esta nueva analogia no ha sido aun aplicada en el aula, pues su
concepcidén fue posterior al dia en que se impartié este tema especifico en clases. Sin
embargo, su disefio no parte de cero; es el resultado de una reflexion informada por la
experiencia positiva con la analogia del auto y, ahora, enriquecida por el marco teérico de la
mediacion cultural.

En este nuevo disefio, el cuerpo se transforma en una metrépolis y las células en sus
edificios. La apoptosis deja de ser un término técnico para convertirse en un “plan de
demolicion regulado”. Un gen supresor tumoral como TP53 ya no es una secuencia de ADN
abstracta, sino el “arquitecto jefe” que guarda los planos de demolicién. Una mutacién en
este gen equivale a derramar café sobre esos planos, volviéndolos ilegibles e impidiendo la
demolicién de una estructura defectuosa. Esta analogia, que también involucra conceptos
de andamiaje (proteinas BCL-2) y fiscalizacion (sistema inmune) para impedir la generacion
del cancer (colapso de las ciudades), busca activamente construir un andamiaje cognitivo.

La teoria sociocultural de Vygotsky, citada por Prieto (2019), sostiene que el
aprendizaje avanza en la “zona de desarrollo proximo” a través de la interaccion social y el
uso de herramientas culturales. Tanto la analogia del auto como la de la ciudad celular son
precisamente ese tipo de herramientas. Estan disefiadas para que los estudiantes puedan
apoyar sus nuevos conocimientos cientificos en esquemas mentales preexistentes y
comprensibles: el funcionamiento de un automovil o la organizacién de una ciudad. La

comprension deja de ser memoristica para volverse relacional y estructural. Los estudiantes
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no solo recordaran la funcion del TP53, sino que podrian inferir las consecuencias de su
malfuncionamiento dentro de un sistema mas amplio y narrativo.

Esta evolucion -de la analogia intuitiva del auto a la analogia te6ricamente
fundamentada de la ciudad- ejemplifica las dimensiones de la mediacion cultural propuestas
por Guevara et al. (2024). Es epistemoldgica, al validar una forma narrativa y metaférica de
construir conocimiento cientifico; contextual, al emplear referentes (transito, urbanismo)
pertinentes a la experiencia comun; e intercultural, al traducir el lenguaje hermético de la
biologia molecular a un lenguaje accesible y compartido.

Mi proyeccion es aplicar esta nueva analogia en el préximo ciclo académico y
observar metddicamente su impacto. Mas alla, planeo sistematizar el disefio consciente de
estos “puentes culturales” en mi planificacién. La leccién aprendida es clara: una buena
analogia puede ser un destello de comprensidn, pero un sistema de mediacion cultural,
basado en la teoria y la reflexién constante, es lo que ilumina permanentemente el camino
del aprendizaje. El siguiente paso es pasar del disefio a la implementacién y evaluacion,
completando asi el ciclo de la practica reflexiva y transformadora.

Adicionalmente, me gustaria diversificar los referentes culturales, incorporando, por
ejemplo, analogias provenientes de saberes ancestrales o locales para explicar procesos de
equilibrio y enfermedad, fomentando asi un verdadero dialogo intercultural en el aprendizaje

de la medicina.

El curriculum como brujula ética y social

Mi préactica docente siempre se ha desarrollado dentro de un marco institucional: la
malla curricular de la carrera de medicina. Por mucho tiempo la percibi como un mero
programa de contenidos que debia “cubrir”, una sucesién de temas cuyo dominio evaluaria
en los estudiantes. Esta vision técnica y fragmentada del curriculum comenzé a
resquebrajarse cuando, desde mi rol docente, senti una creciente desconexion entre lo que
ensefiaba en patologia y las necesidades reales de los futuros médicos. La teoria critica del
curriculum, especialmente los aportes de Brovelli (2005), me proporcion6 el lenguaje y los
conceptos para entender esta incomodidad e imaginar una transformacion.

Brovelli (2005) redefine el curriculum no como un listado de contenidos, sino como
una construccion social, cultural y politica, un proyecto educativo que sintetiza las visiones
de todos los actores universitarios. Su propuesta de estructurarlo en Campos de
Conformacion Estructural Curricular (CCEC), nocion que toma de De Alba (1995, como se
citd en Brovelli, 2005), —epistemoldgico-tedrico, critico-social, cientifico-tecnol6gico y de
practica profesional— me resulté reveladora. Este marco me permitié analizar el curriculum
de la Universidad del Azuay con nuevos ojos. Identifiqué cémo sus objetivos, alineados con

principios de equidad y bienestar social, responden al CCEC critico-social. Comprendi que
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la organizacion modular, que integra por ejemplo areas como morfologia, histologia y
embriologia, es un esfuerzo concreto por superar la fragmentacion disciplinar, reflejando una
intencionalidad de integracion de saberes entre los CCEC epistemoldgico y de practica
profesional.

Este andlisis tedrico ilumind tanto las fortalezas como las areas de desarrollo. Por un
lado, confirmé que la universidad ya posee un disefio progresista, coherente con la
necesidad de formar profesionales criticos, éticos y socialmente comprometidos, tal como lo
propone Brovelli (2005). Sin embargo, un disefio innovador en el papel requiere un puente
activo para materializarse en el aula: la mediacion pedagdgica (Guevara et al., 2024). Este
concepto aparece asi como el elemento indispensable para operacionalizar la vision integral
del curriculum, transformandolo de un documento estatico en una experiencia viva de
aprendizaje.

Esta comprension ha catalizado un viraje epistemolégico en mi mentalidad de
docente. Antes, mi pregunta orientadora al planificar era esencialmente operativa: “¢,como
cubro ese tema?”. Hoy, guiada por el marco de los CCEC y la idea del curriculum como
proyecto, la pregunta se ha transformado por completo: “¢,cémo este tema se conecta con
los anteriores, enriquece el perfil de egreso y se proyecta a la practica profesional?”. Este
nuevo interrogante exige una labor de disefio didactico mas compleja y constante, centrada
en tejer conexiones explicitas entre la patologia, la fisiologia precedente, la clinica
subsiguiente, los principios éticos y el contexto social de la enfermedad.

La recompensa de este esfuerzo de coordinacion se materializa en evidencias
tangibles en el aula. El momento en que un estudiante vincula espontdneamente un patrén
histolégico de invasion tumoral con la necesidad de una cirugia mas amplia o un régimen de
quimioterapia adyuvante constituye la validacion mas elocuente. En ese instante se hace
patente que el curriculum ha dejado de ser para ese estudiante una lista de temas
inconexos; se ha convertido en un mapa significativo de su formacién, donde cada
conocimiento encuentra su propésito dentro de la travesia de aprender a ser médico. Esta
es la materializacion concreta del aprendizaje integrado que postulan Brovelli (2005) y
Guevara et al. (2024).

No obstante, una reforma curricular estaria incompleta sin una transformacién
paralela en la evaluacion. Vlachopoulos y Makri (2024) argumentan que la evaluacion
auténtica —aquella que plantea tareas contextualizadas que simulan desafios profesionales
— es clave para desarrollar habilidades del siglo XXI como el pensamiento critico e
integrador. En mi revision, identifico que los procesos evaluativos pueden ser un punto
critico, donde persiste el riesgo de que un discurso de aprendizaje significativo se vuelva

vacio si no se traduce en métodos de valoracion coherente.
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Desde mi rol docente, esta reflexibn me impele a actuar en dos niveles. Primero,
como una intérprete y humanizadora del curriculum en el aula. Mi tarea ya no es solo “seguir
el silabo”, sino demostrar su coherencia interna. Al ensefar patologia, debo explicitamente
conectar los cambios tisulares (CCEC cientifico-tecnolégico) con su impacto en la toma de
decisiones clinicas (CCEC de la préctica profesional) y con las implicaciones éticas y
sociales del diagnostico (CCEC critico-social). Segundo, me proyecté como un agente de
innovacioén evaluativa. Estoy comprometida a disefiar e implementar evaluaciones auténticas
en mi campo. La simulacién de informes patolégicos narrativos para un médico tratante, o el
analisis de casos complejos con informacién incompleta, son ejemplos de cémo la
evaluacién puede dejar de medir memoria para medir competencias de analisis,
comunicacion y juicio clinico, cerrando asi el circulo virtuoso de un curriculum realmente

transformador.

La universidad como morada: construir hogares formativos desde la docencia

La metafora de la universidad como “morada” ha resonado en mi con una fuerza
especial, pues trasciende la idea de un campus fisico para evocar un espacio integral de
habitacion del saber. Este concepto, que encuentra eco en visiones contemporaneas de la
educacion superior, concibe a la universidad no como una estacion de paso transaccional,
sino como un ecosistema donde el estudiante habita el conocimiento, se desarrolla como
persona integral y se forma como ciudadano dentro de una comunidad de aprendizaje y
reflexién (Guevara et al., 2024). Durante mi pregrado, debo confesar que experimenté la
universidad mas como una “estacion de servicio” académica: un lugar al que se acudia para
recibir contenidos, aprobar examenes y obtener un titulo. Las dimensiones comunitaria, ética
y de bienestar integral permanecian en un segundo plano, ausentes de mi experiencia
cotidiana.

Hoy, al observar la Universidad del Azuay (UDA), identifico un proyecto institucional
que busca encarnar deliberadamente este ideal de morada. Programas de vinculacion con
sentido social, tutorias personalizadas, una oferta cultural y deportiva diversa, y servicios de
bienestar como UDASalud, constituyen los pilares estructurales de este ecosistema de
apoyo integral. Sin embargo, una reflexion critica me lleva a una conclusién fundamental: la
morada no se decreta institucionalmente; se construye y se habita diariamente en las aulas.
Las estructuras y programas son el andamiaje, pero son los docentes, en su encuentro
cotidiano con los estudiantes, quienes levantamos los muros, ponemos el calor y definimos
la atmdsfera de este hogar formativo.

Esta conciencia transforma radicalmente mi autopercepcién profesional. Ya no me
veo solo como una profesora de patologia que imparte contenidos, sino como una arquitecta

y anfitriona de un espacio formativo crucial dentro de la gran morada universitaria. Mi rol
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exige una transicion consciente desde una relacion puramente transaccional (“yo transmito,
tu estudias, yo evalio”) hacia una relacién de hospitalidad educativa. Esto se materializa en
decisiones pedagdgicas concretas: desde la manera en que recibo las preguntas en clase,
creando un clima de serenidad donde el error es una oportunidad y no una falta, hasta el
disefio de espacios de tutoria que van mas alla de la duda académica para incluir la escucha
activa frente al estrés, la incertidumbre o la fatiga propias de la formaciéon médica.

El ntcleo de esta construccion reside en la humanizacioén del silabo. La UDA posee
una malla curricular disefiada con una intencién formativa amplia, una “brujula ética”. El
riesgo, sin embargo, es que si el docente no internaliza y encarna este horizonte filoséfico, el
plan de estudios puede ser percibido por los estudiantes como una serie de requisitos
administrativos desconectados. Mi tarea, por tanto, es tejer un hilo conductor pedagdgico
gue dé sentido y coherencia palpable a cada tema. Al ensefiar patologia, debo demostrar
explicitamente como el analisis microscdpico de un tejido no es un fin en si mismo, sino un
acto profundamente humano que se vincula con la toma de decisiones clinicas, la
comunicacion con el paciente y la responsabilidad social del diagnostico. Debo conectar la
rigurosidad técnica del laboratorio con el propdsito Ultimo de la profesion médica: el cuidado
de la persona.

Esta necesidad de coherencia se intensifica en el ambito de la investigacion y la
vinculacion, donde la tension entre el ideal y la practica puede ser mas palpable. Programas
gue deberian actuar como “conciencia critica” de la sociedad enfrentan el riesgo de la l6gica
de los rankings o de convertirse en un mero tramite. Frente a esto, una docencia que se
concibe como parte de una morada puede resignificar estas actividades. Cuando el profesor,
desde su aula, modela que la investigacion debe cuestionar problemas incomodos y que la
vinculacion es el corazén de la responsabilidad social, estas practicas dejan de ser un
apéndice para convertirse en el motor ético y vital de la institucion.

Mi proyeccion en este ambito se centra, por lo tanto, en una coherencia activa 'y
consciente. Asumo el desafio de ser una custodia deliberada de este “hogar” formativo. Esto
implica, en lo concreto:

» Disefiar silabos que sean mapas de sentido, donde los objetivos de aprendizaje, los
contenidos y las evaluaciones reflejen explicitamente la integracion entre
conocimiento técnico, juicio ético y desarrollo humano.

e Convertir el aula en un microcosmos de la morada, fomentando el respeto, el didlogo
argumentado y el reconocimiento mutuo, replicando asi los valores de la comunidad
universitaria que queremos construir.

» Actuar como puente vivo entre el estudiante y los recursos institucionales, guiandoles
no solo a usar, sino a valorar y a contribuir a los espacios comunitarios y de

bienestar que la universidad ofrece.
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En definitiva, la UDA posee el marco y las herramientas para ser una auténtica
morada. Sin embargo, su realizacion final no depende de sus estructuras, sino de la
conciencia y la accion de quienes habitamos sus aulas cada dia. En nuestras manos como
docentes esté la decision fundamental: limitarnos a impartir una asignatura o, por el
contrario, asumirnos como arquitectos de un espacio donde los futuros médicos no solo
adquieran competencias, sino donde encuentren un hogar intelectual y ético para florecer en

todas sus dimensiones. Esa es la esencia de una verdadera educacion universitaria.

Ensenfar a dar significado: el significado y el cuidado humano como el ntcleo de la

patologia

Uno de los horizontes educativos sugeridos por Guevara et al. (2024) —educar para
la incertidumbre, el disfrute, la expresion, la convivencia y la apropiacién histérica— ha sido
particularmente significativo para mi como profesora de patologia: educar para el
significado. Esta no es una decisién aleatoria; mas bien, es una respuesta tedrica y practica
al problema mas persistente en mi campo: la percepcion de la patologia como una materia
de memorizacion seca que se aleja del yo individual de los pacientes. El enfoque humanista
de la educacién (Freire, 2005; Guevara et al., 2024) sugiere que el aprendizaje
verdaderamente transformador ocurre cuando el conocimiento se conecta con la experiencia
en la vida de los estudiantes y adquiere significado para ellos. Mi experiencia, como
estudiante oprimido por esa fractura y residente que encontrd su unidad, me ha convencido
de que el cambio pedagogico que sugiero no se trata de asegurar que su informacién se
memorice para los débiles de corazén, sino de incrustar un significado mas profundo en su
practica posterior. La idea de “educar para el significado” se basa en la idea de que el
conocimiento médico no es una coleccion objetiva, sino un instrumento para entender y
actuar en el campo de la salud y la enfermedad. Como la teoria curricular, Brovelli (2005)
sugiere que hay una necesidad de que el aprendizaje se organice en torno a disciplinas que
combinen el conocimiento con la conducta profesional asi como la dimension social. En
patologia, esto significa reconectar el microscopio con el ser humano a través de una
narrativa clinica significativa del material histolégico. Como cientifico en ejercicio, he
encarnado esta teoria en un enfoque llamado “La biopsia con nombre propio”, donde el
aprendizaje se convierte en una investigacion detectivesca. Esta estrategia se basa en la
practica de Freire de planteamiento de problemas (2005), en la que el profesor proporciona
un entorno interactivo para que los estudiantes lo utilicen criticamente para intervenir en su
propio mundo. Asi, la muestra de tejido ya no funciona como otro objeto pasivo, sino mas
bien como la “escena del crimen” a investigar; las alteraciones celulares son las “pistas” para
entender, y el diagnéstico en si mismo la “reconstruccion de la narrativa de la enfermedad”.

Para hacerlo de tal manera que la pregunta guia del estudiante se transfiera de “¢,qué debo
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recordar?” a “¢,qué informacion significativa debe recopilarse de esta muestra para informar
la gestion clinica?” Métodos concretos como incorporar una presentacion clinica real en
cada tema, practicar sesiones de correlacion para simular charlas con el médico tratante y
usar el Diario del Detective para considerar pistas morfoldgicas y sus implicaciones
terapéuticas son formas de hacer que este principio funcione en la practica. Tales practicas
hacen eco del concepto de “zona de desarrollo préximo” de Vygotsky (como se citd en
Prieto, 2019), de modo que el profesor se vuelve instrumental en este punto entre el
conocimiento experto y la comprension del estudiante, utilizando herramientas culturales
significativas —en este caso, la narrativa investigativa—. Exploré la linea “Educar para el
cuidado humano” en paralelo con mi comparfero académico, y sé que la medicina es una
praxis que esta atravesada por las experiencias de dolor, miedo y esperanza. Este enfoque
se basa en la comprension de la educacién como un acto ético (Freire, 2005) y la
articulacién de la calidad educativa desde un humanismo radical (Guevara et al., 2024)—
respetando que la dignidad del individuo esta en el corazén del proceso de formacion.
Imaginamos practicas como diarios reflexivos de experiencias clinicas, emulacién de
comunicacion empatica y un acompafamiento cercano del profesor que honre la dimension
emocional del aprendizaje. Estas propuestas buscan crear una “ética del cuidado”, donde la
relacién educativa se conceptualiza como una de intenciones reales y genuinas de cuidado.
Las dos lineas —significado y cuidado humano— no se comparan, estan interconectadas,
tanto tedrica como practicamente. Un estudiante que reconoce el significado biolégico de un
adenocarcinoma y que puede articular ese diagnéstico con empatia esta mas cerca de lo
que las teorias educativas modernas describen como el ideal de un profesional integral
(Guevara et al., 2024; Brovelli, 2005). Una falta de significado combinada con una falta de
cuidado puede producir un tecnicismo frio; una falta de cuidado sin una base sdlida de
significado puede generar un sentimentalismo ineficaz. Estos dos pueden servir como un
enfoque pedagdgico poderoso hacia la formacion de médicos competentes y empéticos.
Incrustaré estos dos valores de manera inequivoca en un plan curricular consciente. Imagino
un curso de patologia donde el rigor del diagnéstico morfoldgico siempre esté acompafiado
de reflexion ética y formacién en el cuidado. Por ejemplo, la secuencia de aprendizaje sobre
un tumor puede terminar no solo con la identificacién histolégica correcta del tumor, sino
también con la redaccién de un informe narrado dirigido a la familia o un ejercicio
estructurado de “juego de roles” para hablar sobre prondsticos complejos. De hecho, tal
integracién requerird la creacion de evaluaciones auténticas (Vlachopoulos y Makri, 2024)
gue aprecien la precision diagndstica pero también el elemento humano en la comunicacion
clinica. Asi, la patologia, histéricamente considerada como la disciplina mas fria y objetiva
de la medicina, puede y debe cambiarse de un modo de ensefianza tedricamente basado a

un entorno de laboratorio privilegiado de un aula de “educar para”. Esto crea un campo en el
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gue uno puede aprender no solo a observar con agudeza bajo un microscopio, sino a ver
con gentileza al ser humano que existe detras de la ldmina y al hacerlo restaura el

significado final de la profesién médica.

Las instancias de aprendizaje: un ecosistema para formar al médico completo

Al revisar mi formacion médica a traves del marco de las seis instancias de
aprendizaje de Guevara et al. (2024), he encontrado una herramienta de diagndstico
fundamental para comprender tanto mi experiencia pasada como mi practica docente actual.
Este modelo, que concibe el aprendizaje como un ecosistema dinamico donde interactian la
institucion, el educador, los medios, el grupo, el contexto y el aprendizaje consigo mismo,
me ha permitido identificar con claridad los desequilibrios que limitaban mi formacién inicial.

En mi etapa de estudiante de pregrado, mi aprendizaje se concentraba
principalmente en solo dos instancias: el educador como transmisor de conocimiento y los
medios (textos) como depdsitos de informacién. Las otras cuatro dimensiones permanecian
practicamente ausentes. La institucion era vista como una entidad administrativa, no como
un espacio educativo. El grupo rara vez se constituyé como comunidad de aprendizaje, sino
como mero requisito para trabajos practicos. El contexto social de la medicina rara vez
traspasaba las paredes del aula. Y el aprendizaje consigo mismo, esa reflexién
metacognitiva sobre el propio proceso, era inexistente. Esta configuracion limitada, que
Guevara et al. (2024) identifican como reduccionista, explica aquella sensacion de vacio que
a veces acompafiaba mis logros académicos: adquiria conocimientos, pero no
necesariamente comprendia el significado profundo de mi futura profesion.

Este diagnéstico retrospectivo ilumina los patrones que inicialmente reproduje en mi
practica docente. Mi desconfianza hacia el trabajo grupal efectivo, por ejemplo, reflejaba
exactamente coémo yo habia vivido esa instancia. Al comprender tedricamente que el grupo
es fundamental para desarrollar competencias de colaboracion, pude intervenir
conscientemente implementando metodologias como el “Aprendizaje Basado en Equipos”
con roles definidos y productos especificos, transformando asi lo que era un trdmite en una
verdadera comunidad de préctica.

De manera similar, he trabajado para activar instancias antes descuidadas. Como
docente, me reconozco ahora como principal referente de la institucién para mis estudiantes.
Cuando un alumno enfrenta dificultades, aprovecho para conectarle con los sistemas de
tutoria y bienestar universitario, haciendo tangible un soporte que yo no percibi. Con los
medios, he evolucionado de recomendar bibliografia a disefiar puentes activos, utilizando
casos clinicos reales y plataformas de microscopia virtual como instrumentos centrales que

median entre el dato abstracto y la interpretacion clinica.
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Dos instancias han requerido una transformacion particularmente profunda en mi
enfoque. La primera es el contexto. En patologia, esto implica conectar cada enfermedad no
solo con su mecanismo biolégico, sino con la realidad epidemiolégica y los determinantes
sociales de nuestra poblacion. Al estudiar una hepatopatia, por ejemplo, analizamos cémo
las condiciones de vida locales influyen en su prevalencia y manejo. La segunda es el
aprendizaje consigo mismo. Frente al modelo de “tabla rasa” que critica Guevara et al.
(2024), promuevo en clase breves espacios de reflexion guiada con preguntas como “¢,qué
los desconcert6 de este caso?” o “¢,cdmo creen que este hallazgo cambiara su forma de
abordar a un paciente?”, buscando que el estudiante se reconozca como agente activo de
su propio aprendizaje.

Este proceso de andlisis, guiado por el marco tedrico, me confirma que la docencia
excelente no reside en dominar una instancia aislada, sino en orquestar su interaccion
equilibrada. Cada clase se convierte en un espacio donde debo ser consciente de cémo
estoy mediando la institucién, cobmo mi rol como educador facilita o limita, cémo los medios
gue elijo abren posibilidades, cédmo el grupo se construye como comunidad, como el
contexto entra por la puerta y cdmo creo condiciones para que el estudiante dialogue
consigo mismo. Este desafio de disefio constante es precisamente lo que convierte la

ensefianza en una practica profundamente humana y transformadora.
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Segunda parte: el aprendizaje en la universidad

La labor de escuchar: de la percepcion al encuentro

Cuando escribi mi primera practica, “En torno a la labor educativa con la juventud”,
estaba convencida de que lo hacia desde la observacion atenta y una preocupacion
genuina. Sefialaba que los jévenes tienen a su alcance herramientas tecnolégicas
maravillosas, pero también advertia una fragilidad interna inquietante: dificultad para tolerar
la frustracién, dependencia de la inmediatez, desinterés ante lo complejo. No consideraba
gue fueran “una generacién perdida”, pero si una generacion que, teniendo todo para crecer,
paradéjicamente podia estar formandose con menos herramientas internas.

Reconozco ahora que esa mirada estaba influida por un sesgo: el de observar el
proceso educativo desde un solo lado, el de quien ensefa. Al volver sobre aquel texto, me
descubro asumiendo una postura rigida, donde los jovenes aparecen medidos con una vara
gue no es la suya. Jaramillo (2001) advierte que el ideologismo —el intento de moldear al
otro segun la propia vision del mundo— es una de las formas mas comunes de violencia
simbolica en el aula. Al ver su “fragilidad” como una carencia, estaba viendo Unicamente la
sombra de lo que yo esperaba que fueran, no a ellos.

El error no estuvo en percibir esa fragilidad, sino en interpretarla unilateralmente, sin
preguntarme qué significaba para ellos ni en qué contexto se producia. Como sefiala Prieto
(2025), la mirada clasificadora —esa que reduce al otro a unas pocas etiquetas— puede
constituir un “infierno” silencioso, porque niega al estudiante la posibilidad de explicarse a si

mismo. Mi primera practica cayo0 en ese riesgo.

El didlogo como intervencion pedagdgica

La practica “Escuchemos a las y los jévenes” supuso un ejercicio de deconstruccién
necesario, un acto de mediacion pedagdgica en el sentido mas pleno: abrir un espacio
seguro para el intercambio de ideas, confrontar mis “certezas” con la realidad de sus
vivencias y reconocer al estudiante como sujeto legitimo de conocimiento.

Al dialogar con ellos, descubri varias cosas. Lo que yo llamaba “falta de interés” o
“dificultad para concentrarse” ellos lo describieron como una respuesta adaptativa a un
sistema que los satura de informacion, pero sin sentido. La inmediatez no era pereza
intelectual, sino un lenguaje que el mundo digital les ha impuesto y que ellos mismos
critican. Su fragilidad no era debilidad constitutiva, sino una forma de habitar un presente
incierto.

Aprendi también que la horizontalidad que tanto me preocupaba —esa tendencia a
tratar a todos como pares— no es falta de respeto a la autoridad, sino un cuestionamiento

legitimo a los mandatos tradicionales y una busqueda de autenticidad. Ellos no rechazan la
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autoridad; rechazan la autoridad injustificada. Esta distincion tiene implicaciones
pedagogicas concretas: si un estudiante no reconoce autoridad, quiz& no es que él sea
“irrespetuoso”, sino que el docente no ha logrado construir una autoridad legitima ante sus
0jos. Como sostiene Moreno (2004), la autoridad que se impone sin coherencia genera
terror, no entusiasmo.

Este didlogo se reveld entonces como un componente fundamental de una
verdadera mediacidn pedagdgica. Prieto (2025) define la mediacion como estar con el otro,
acompafar su proceso, construir con él condiciones para que la apropiacion real del saber
ocurra. Ese “estar con” no es posible sin escucha. Escuchar a los estudiantes es un acto de
reconocimiento que disminuye las formas sutiles de violencia: la imposicion de certezas, la

mirada clasificadora, el abandono institucional disfrazado de exigencia.

Una nueva vision

Al integrar estas vivencias, reconozco que mi perspectiva docente debe evolucionar.
No se trata de caer en un paternalismo complaciente —que Prieto (2025) también identifica
como una forma de violencia encubierta—, sino de aprender a mirar a los jévenes desde sus
virtudes, no solo desde sus carencias.

Hoy los miro desde un angulo diferente, la energia que antes interpretaba como
“dispersion” la reconozco ahora como una forma distinta de inteligencia; esa fluidez para
moverse entre texto, imagen, audio y video es un recurso pedagdgico inmenso que yo
estaba desaprovechando.

Este ejercicio me ha confirmado que el dialogo no es un recurso opcional. Es, ante
todo, una condicion ética de la docencia. Como afirma Jaramillo (2001), la violencia
educativa nace, en gran medida, del desconocimiento del otro y de sus valores. Escuchar es
la inica manera de conocer y de restituir al estudiante su condicién de persona completa, no

de aprendiz deficiente.

Estrategias para erradicar la violencia en el aula: de la reflexion a la accién concreta

En mi entrada anterior quedoé establecido que la falta de escucha hacia los jévenes
es una forma de violencia simbdlica. Alli identifiqué, siguiendo a Prieto (2025) y Jaramillo
(2001), tres de sus formas mas comunes: la imposicion de certezas sin dialogo, la mirada
clasificadora que reduce al estudiante a etiquetas y el abandono disfrazado de exigencia.
También reconoci que mi primera practica habia caido en tales manifestaciones. El dialogo
con los estudiantes fue el punto de partida hacia una solucidon: escuchar me permitio
desmontar mis sesgos. Sin embargo, la escucha, por si sola, no basta. Prieto (2025) define

la mediacién pedagdgica como el acompafiamiento activo en la construccién del saber, pero
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esa definicion se queda en el plano tedrico si no se traduce en acciones concretas y
sisteméaticas. Esta entrada es mi intento de responder a esas acciones.

Frente al discurso identitario —esa mirada que clasifica al otro desde los propios
valores—, propongo partir siempre desde la experiencia de los jovenes para introducir los
temas de estudio, formulando preguntas que anclen los conceptos en sus vivencias
cotidianas. Propongo también diversificar las referencias bibliograficas -incorporando
autores del contexto local y, de ser posible, experiencias de los propios estudiantes-, lo que
responde directamente a la advertencia de Prieto (2025) sobre una cultura que se mira a si
misma como Unica valida.

Otra forma de violencia a enfrentar es la mirada clasificadora a través de las
calificaciones. Prieto (2025) sostiene, retomando a Sartre, que reducir a un ser humano a
unas pocas etiquetas puede convertirse en una condena. Para cambiar esa mirada,
propongo: transparentar los criterios de evaluacién desde el primer dia mediante rabricas
gue expliciten qué se espera y por qué cada criterio se vincula con competencias
profesionales reales; y validar la voz del estudiante, recuperando sus intervenciones de
clases previas para demostrarles que lo que dicen permanece y construye conocimiento
colectivo. Una de las formas mas dolorosas del abandono es perder la posibilidad de
desarrollar una voz propia.

Sobre la “fragilidad” que yo atribuia a los jévenes. Byung-Chul Han (como se cité en
Laso, 2016) describe una “sociedad del cansancio” donde el sujeto se autoexplota en busca
de méaximo rendimiento. Esa presion explica buena parte de la ansiedad que percibo en mis
estudiantes; lo que yo llamaba fragilidad no es una debilidad generacional, sino una
respuesta adaptativa a un sistema que los exige sin tregua. Contrarrestarla no implica
infantilizarlos -Prieto (2025) advierte que pedir algo por debajo de sus capacidades es otra
forma de violencia encubierta-, sino disefiar una exigencia con sentido. Propongo dos
acciones: por un lado, disefiar actividades desafiantes donde tomen decisiones reales y
discusiones de casos clinicos; por otro lado, proveer retroalimentacion directa pero siempre
acompafiada de una ruta de mejora. Asi, en un examen no solo se sefialaran los errores,
sino que se facilitardn recursos bibliogréaficos y ejercicios de refuerzo. Laso (2016) critica que
la universidad se haya vuelto eficiente pero poco acogedora; serlo no significa bajar la vara,
sino ofrecer las herramientas para alcanzarla.

El llamado “humor negro” en el aula es otro de los puntos a trabajar. Moreno (2004)
documenta frases de profesores que, bajo una aparente broma, destruyen la confianza del
estudiante y generan un clima de terror pedagdégico. En la misma linea, Samper (2002)
recopila sentencias pronunciadas por el docente que, lejos de generar entusiasmo,
construyen un “imperio de panico y humillaciéon”. Para enfrentar esta forma de violencia,

considero necesario establecer acuerdos de convivencia con la participacion de los
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estudiantes, incluyendo clausulas sobre el trato horizontal y el derecho a equivocarse sin ser
ridiculizados. Ademas, creo necesario reconocer los desaciertos sin dramatismo, incluso los
propios: cuando una actividad no salga como se esperaba, aceptarlo y aprender de ello,
invitando a los estudiantes a hacer lo mismo con sus trabajos.

Algo que me cost6 admitir es que mantener la relacion con los estudiantes dentro del
espacio de clase —algo que justificaba como “limites sanos"— puede ser también una forma
de abandono y violencia. Para reparar esta violencia, propongo: abrir momentos de dialogo
durante las clases; incorporar instancias de autoevaluacion que permitan ajustar el curso a
las realidades del grupo; y mantener entornos virtuales claros con canales de consulta
directa.

Finalmente, Jaramillo (2001) recuerda que la violencia también circula en la otra
direccion: los estudiantes pueden presionar para obtener facilidades o usar la queja como
forma de negociacién. La clave esta en lo aprendido en ese dialogo: la autoridad no se
impone con el cargo, sino que se construye siendo competente, coherente y ofreciendo un
trato digno. Cuando un estudiante presione por una nota o un trato especial, la respuesta no
debe emerger desde el enojo ni la concesién. Es necesario responder con criterios claros
-“esto es lo que dice la rabrica; si crees que hay un error, revisémoslo juntos”-, pero también
puede ser una sefial de que algo en el disefio del curso o en la comunicacion de las
expectativas merece revisarse. Jaramillo (2001) propone que la mejor forma de combatir
estas violencias es la mutua evaluacion, no para castigar, sino para rectificar
procedimientos.

Este recorrido me confirma que la mediacién pedagdgica no es una técnica que se
aplica, sino una disposicion ética que se encarna en cada accion. Prieto (2025) evoca la
idea de Popper segun la cual construir civilizacion equivale a disminuir la violencia. No
puedo afirmar que ya no ejerceré violencia sutil; la prisa, el cansancio, la costumbre, pueden
hacerme recaer. Pero ahora tengo la capacidad de detenerme y preguntarme si estoy
clasificando en lugar de escuchando, si estoy abandonando en lugar de acompafiando, si

estoy imponiendo certezas en lugar de tender puentes.

La forma educa: una reflexion sobre mi propio discurso pedagdgico

En la educacién universitaria existe una tendencia histérica a preocuparse casi
exclusivamente por el contenido. Se asume que las ideas valen por si mismas, que no
importa cOmo se las presente porque su verdad terminard imponiéndose. Sin embargo,
artistas, religiosos, politicos y publicistas comprendieron hace siglos que la forma del
mensaje determina, en gran medida, la posibilidad de que llegue a quien lo recibe. Prieto

(2025) sintetiza esto en una frase: la forma educa.
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Esta afirmacion me ha llevado a preguntarme ¢ qué estoy haciendo con la forma de
mis clases? Aunque puedo identificar una evolucidon en mi discurso pedagdégico, tengo que
admitir que comencé replicando el modelo con el que me ensefiaron a mi: diapositivas con
texto, avance lineal por el contenido, mi voz ocupando casi todo el tiempo. Aprendi a dar

clases dando clases, sin un marco conceptual claro sobre por qué la forma importa.

La tension entre dos mundos comunicacionales

Prieto (2025) compara dos instituciones discursivas que conviven en nuestra
sociedad. Por un lado, los medios de comunicacion, que funcionan bajo la presion del
mercado. Si la audiencia no los sigue, desaparecen. Eso los ha obligado a desarrollar un
lenguaje visual y narrativo de enorme riqueza: personalizacidn, fragmentacién, ritmo
sostenido, resolucién rapida, autorreferencias. Los jovenes que llegan a la universidad han
crecido dentro de ese universo. Tienen un entrenamiento perceptual muy desarrollado,
acostumbrado a estimulos intensos y variados.

Por otro lado esta la escuela que trabaja con publicos cautivos por la hecesidad de
obtener un titulo. Esa seguridad ha vuelto comodo al discurso pedagdgico, que se ha visto
anclado en rutinas expresivas, volviéndolo pobre, sin sorpresas, sin vida, como sefiala Prieto
(2025).

Al leer el médulo, entendi la base conceptual de los silencios incémodos y
desconexiones de mis primeras clases: mis primeros afios como docente fueron la
encarnacion de ese discurso, de esa entropia comunicacional. Sin embargo, es necesario
aclarar que no se trata de convertir la universidad en un programa de television, sino de

entender por qué ciertos recursos funcionan y como pueden adaptarse pedagdgicamente.

Lo que aprendi a mirar

La personalizacion fue la primera que reconoci en mi propia practica. Los medios
hacen pasar todo por personas, por rostros, por historias individuales, porque eso genera
identificacion. Cuando empecé a traer al aula mi experiencia como médico residente —los
casos reales, los errores, las dificultades— noté que los estudiantes se reconocian en esa
figura del médico que un dia llegaran a ser. La patologia se convertia entonces en una
situacion real que algun dia tendrian que enfrentar.

La fragmentacion y la resolucion también surgieron intuitivamente en mi evolucion.
Trabajar con casos clinicos me obligé a presentar la informaciéon mas relevante de cientos
de paginas del texto guia en momentos diferenciados: una apertura que plantea un
problema, un desarrollo que introduce herramientas y mecanismos patolégicos, un cierre
gue resuelve o en otras palabras un diagnéstico y su tratamiento. Mis clases solian ser un

blogue continuo de exposicidn, sin respiros, sin cambios de ritmo. Ahora intento que cada
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propuesta tenga un principio y un final, y que al cerrar cada sesion se lleven una sintesis
clara.

Y finalmente, las autorreferencias. Prieto (2025) sefiala que los medios construyen
un tejido de conexiones internas entre programas, personajes y momentos, generando en el
espectador un sentido de pertenencia y continuidad. En el aula, eso significa recuperar lo
gue un estudiante dijo hace dos semanas, mencionar un ejemplo que ya habiamos
trabajado, mostrar que lo que aprendimos antes sirve para entender algo nuevo. Ese gesto,
tan pequenio, transforma la clase de una serie de unidades aisladas en una experiencia con
memoria y direccion. Intento que esta interconexién la hagan los mismos estudiantes a
través de preguntas.

Sin embargo, hay algo que todavia no logro: el ritmo, esa sensacién de que la clase
se siente viva de principio a fin. Hay momentos en que la energia baja, el hilo se pierde, los
estudiantes se van aunque sea por un momento. Prieto (2025) advierte que la universidad
es hija del libro, mientras que los jévenes son hijos de los medios. Esa brecha sugiere una
via: introducir pequefios espacios que rompan el esquema convencional de la clase.

Es importante recordar que este proceso de creacion del discurso pedagdégico
requiere aprendizaje, ensayo, error, correccion. Y yo todavia estoy en esa curva. Pero ahora
tengo un marco para pensar el problema. Sé que la forma no es un adorno. Sé que el ritmo
se planifica. Sé que la personalizacién y las autorreferencias son herramientas pedagogicas

legitimas. Y sé que tengo que cuidar no solo qué ensefio, sino como lo ensefio.

El camino que empiezo a recorrer

Prieto (2025) rescata una frase de Simo6n Rodriguez que resulta central en esta
reflexion: la forma educa, y la forma es un modo de existir. Eso significa que la preocupacion
por cobmo presento los contenidos no es un accesorio de la docencia: es parte constitutiva
de mi forma de existir como educadora. Por lo tanto, es necesario trabajar en la evolucion de
esa forma. ¢ Cémo? Aprovechando los cursos de actualizacién docente que ofrece la
universidad, no para hacer las clases mas vistosas, sino para ampliar mi repertorio
expresivo. Observarme a mi misma, clase a clase, no solo al final del semestre. Solicitar una
evaluacion a mis estudiantes, aunque me dé miedo, porque su perspectiva es clave para
construir una relacion pedagogica real.

Cuando el ritmo funciona, cuando los estudiantes estan presentes de verdad,
ensefar se siente distinto: no porque la clase sea facil, sino porque vale la pena estar ahi.

Es el lugar donde el encuentro se hace posible.
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Educatok: innovando la docencia

En mis entradas anteriores habia admitido que el ritmo se escapaba de mis clases
con momentos en que la energia decae y los estudiantes buscan refugio en sus celulares.
Consideraba incluso a ese dispositivo como un rival al que debia ganarle la atencion de mis
alumnos; sin embargo, esta practica me dio otra perspectiva. En lugar de averiguar cbmo
apartar a los estudiantes de la pantalla, era necesario observar qué ocurria dentro de ella
gue atrapaba su atencion.

Junto a una compafiera analizamos un TikTok educativo (educatok) sobre
contaminacién ambiental, producido por estudiantes de secundaria. Luego de una mirada
atenta, pudimos identificar varios elementos que fueron intencionalmente utilizados para
captar la atencién con propdsito pedagdgico. Prieto (2025) explica este fendbmeno bajo el
nombre de “la ley del espectaculo”: todo aquello que aparece en una pantalla ha sido
preparado para ser visto y escuchado. El corte, la voz, el texto sobreimpreso, la musica de
fondo, una mirada a la camara, responden a una légica que organiza cada detalle en funcion
de quien lo recibe.

Reconoci entonces, en dicho video, recursos que lo volvieron pedagdgicamente
valioso y que pueden ser aplicados en el contexto de nuestras aulas universitarias: la
personalizacion que vivia en la voz de la estudiante que narraba los hechos; la manera de
repartir el tema en pequefias unidades sostenidas por una continuidad que iban desde lo
macro hasta lo mas especifico y cercano al publico a quien iba dirigido; la fragmentacién que
mantenia la atencion el tiempo necesario en cada seccion y la resolucién en el cierre que no
abandonaba al espectador en la denuncia y le mostraba una salida.

Ademas de estos recursos, Hernandez (2019) sefiala que todo comunicador pone en
juego cuatro tipos de estimulos: los verbales, que son las palabras pronunciadas; los
vocales, que abarcan el volumen, la velocidad y la entonacion; los fisicos, ligados al gesto y
al movimiento; y los situacionales, referidos al entorno y a los recursos disponibles. El
TikTok revisado los activaba todos a la vez.

Al analizar retrospectivamente mis propias clases comprendi que durante los
primeros afios apoyé casi todo mi discurso en el estimulo verbal —la informacion de cientos
de paginas de Robbins— y descuidé el resto. Ahora resulta algo obvio por qué la pantalla
ganaba en esos momentos de pérdida del ritmo.

Adicionalmente debemos reconocer que este nuevo recurso compite no solamente
por ser mas vistoso; Bernstein (como se citd en Maldonado-Diaz, 2022), nos muestra que
también compite por una forma distinta de poder. Todo acto de ensefianza transmite a la vez
un contenido y una posicién sobre quién sabe y quién aprende, un discurso instruccional

siempre montado sobre uno regulativo. El aula tradicional opera con una clasificacion fuerte,
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donde la frontera entre docente y estudiante es rigida, y con un enmarcamiento que deja
todo el control en las manos del docente. TikTok funciona al revés. Su clasificacion es débil;
cualquiera puede convertirse en productor de conocimiento, y la validez del saber no
procede de una institucion acreditada, sino de quien demuestra dominio y claridad. Entonces
el estudiante tiene la posibilidad de convertirse también en productor y critico del contenido.

Nada de esto significa que deba convertir mi clase en un TikTok. Prieto (2025)
advierte que la educacion no se reduce Unicamente al espectaculo y que existen riesgos
asociados al mismo como la falta de control de los contenidos disponibles. Sin embargo, la
universidad, por trabajar con un publico cautivo por la necesidad del titulo, deberia procurar
resignificarse con estos recursos: recuperar los cuatro estimulos, abrir espacios reales de
intervencion que debiliten un poco el enmarcamiento, permitir que el estudiante por
momentos también produzca y no se limite a recibir.

Y ya centrdndome especificamente en mi especialidad, estos recursos se vuelven
muy valiosos al ser la patologia una ciencia de mirada: imagenes, laminas y patrones que
solo significan algo cuando alguien aprende a leerlos. Deberia dejar de enmarcar este
material Unicamente en diapositivas para trasladarlo con mayor intencionalidad a algo mas
dinamico, por ejemplo, laminillas virtuales analizadas como parte de un caso clinico. Tal vez
la respuesta a mi cuestionamiento del ritmo no esta en la imagen, sino en como decido
mostrarla.

Por ultimo, también es necesario reconocer que como docentes debemos
mantenernos actualizados en estas formas de innovacién. La consigna de esta practica fue
realizar un podcast con el resultado del analisis del video, algo que me pareci6 una tarea
novedosa y divertida, relativamente “sencilla”. Pero llegando a la préactica, no basté con
conocer de varios recursos disponibles para este fin, fue indispensable saber utilizarlos. A
pesar de que éstos estan disefiados para optimizar tiempo y recursos, ante un usuario sin la

experticia necesaria pueden requerir invertir mas tiempo de lo previsto.

El sentido como herencia

El ejercicio consistia en reconocer una experiencia pedagogica con verdadero
sentido. Mirando hacia mi propia familia, la encontré en Lupe, una profesora de inglés hoy
jubilada que durante treinta y cinco afios ensefid en contextos complejos.

En ella reconoci lo que Prieto (2025), siguiendo a Simén Rodriguez, llama
interaprendizaje, ese acompafiamiento en el que quien ensefia también aprende y va
cediendo su protagonismo. Lupe vivioé contextos dificiles donde su materia parecia sobrar
frente a la urgencia de la tierra; donde se vio obligada a reestructurar buena parte de sus
planificaciones al cambiar de contextos rigidos y cerrados a ambientes mas abiertos y

criticos, y termind en una seccion vespertina, frente a adultos agotados por el trabajo y
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jovenes que cargaban historias dificiles. En mi aula universitaria acompafio a jévenes que se
dedican casi solo a estudiar y, aun asi, me cuesta sacarlos de la rutina. Quise entender
como vencio ella esa resistencia con un grupo incomparablemente mas complejo.

Al recorrer sus relatos, encuentro la clave de su acompafiamiento en reconocer al
otro como persona antes que como solo un estudiante. Lupe jamas tratd a sus estudiantes
como recipientes vacios: partia de quiénes eran y de lo que cargaban a cuestas. Y ahi
estaba esa escucha y apertura sobre la que escribi en entradas anteriores. Aquello que para
Prieto (2025) es la condicién de la estima —revalorizar lo que cada quien es capaz de hacer
— en ella era una practica diaria. Me explicaba que un estudiante que se siente
acompafiado baja la guardia y recibe mejor la clase. Esa frase suya encierra mucha de la
pedagogia que hemos venido tratando.

Sobre ese reconocimiento construia una comunicabilidad real, esa maxima
intensidad de relacién que es la meta del aprendizaje. Lo que mas me marcé de su relato
fue descubrir que dinamicas como un bingo, el juego del pareme la mano, disolvian la
timidez y la burla que actividades tradicionales como las exposiciones. Alli pude ver que el
estudiante etiqguetado como dificil no rechaza aprender, rechaza el formato al que se lo
expone principalmente cuando se siente vulnerado. Al cambiar la forma, la resistencia cedia
y el alumno se hacia cargo de su propio aprendizaje.

De las cinco condiciones del aprendizaje significativo que plantea Prieto (2025),
reconozco en ella la no violencia y la serenidad. Evaluaba el speaking durante esos mismos
juegos, comprobando la pronunciacion sin exponer a nadie; cuando alguien se equivocaba,
evitaba sefialarlo en el momento y, mas tarde, repetia ella misma la palabra con la
pronunciacion correcta. La evaluacion perdia asi su carga de amenaza. No puedo dejar de
pensar en el contraste con mi propia formacion meédica, donde el examen fue tantas veces
un armay el error, ocasion de escarmiento publico. Lupe sostuvo aulas de una dureza social
enorme y nunca descargo esa tension en sus estudiantes. Esa serenidad, que durante la
entrevista atribui a su caracter, hoy la entiendo como una decision pedagogica.

De su relato me queda también una ensefianza, el suponer que el uso de pantallas
significa innovacion pedagdgica no es del todo cierto. Siemens (2004) y Ovalles Pabon
(2014) describen un mundo donde el conocimiento se distribuye en redes y el docente deja
de ser su Unica fuente para volverse un guia que abre las puertas a la autonomia del
estudiante. Es un horizonte que reconozco y valoro. Pero Lupe ensefid sin un solo
dispositivo y alcanz6 comunicabilidad y compromiso de sus estudiantes. Prieto (2025)
también advierte sobre el tema: el problema de fondo no es el analfabetismo tecnolégico,
sino el pedagégico. La tecnologia amplia el entorno; el sentido lo pone la relacion humana

gue lo sostiene.
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Lupe se jubil6 en ese ultimo colegio y tras el alivio fisico de los primeros dias llegb
una afioranza por sus estudiantes y sus compafieros. Una practica atrapada en la entropia
se abandona con indiferencia; la suya le dejo nostalgia, porque al aula no iba solo a dar:
también recibia. Si anteriormente tenia la idea de que ensefiar era, ante todo, transmitir bien
un contenido; ahora entiendo que el sentido es parte del corazon de la pedagogia y se
decide cada dia, en el trato concreto, en la planificacion de las actividades, en la forma de
evaluaciéon. Cuando éste se consigue, la docencia deja de pesar como una carga 'y se

vuelve un vinculo de ida y vuelta.
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Tercera parte: la investigacion en la universidad

He investigado poco a lo largo de mi carrera, y eso hizo que cada paso de esta
practica fuera un aprendizaje. El primero fue el més dificil: encontrar un tema. En medicina
se investiga lo cuantificable, lo especifico, lo que se puede medir, y en anatomia patologica
todavia mas. Buscar un problema en el campo de la educacion me obligd a salir de ese
terreno y a aceptar que también se puede preguntar por lo que pasa en el aula.

Al ir dando forma al tema entendi que la universidad necesita saber como ensefia y
gue casi nadie se esta ocupando de eso. Terminé preguntandome cémo perciben mis
estudiantes las analogias que uso para explicar las bases moleculares del cancer, un
recurso que habia incorporado a mis clases por intuicion y sobre cuyo efecto real nunca me
habia detenido a indagar. La pregunta nacia de mi propia aula y respondia a un vacio de mi
praxis.

Buscar quién lo habia estudiado antes confirmé ese vacio. Hay investigacion sobre
analogias en la ensefianza de las ciencias, y hay trabajos sobre estrategias activas en
educacion médica, pero casi ninguno pregunta a los estudiantes como viven ese recurso, y
en el pais practicamente no hay nada. Esa escasez me asusté en lugar de entusiasmarme.
Al releer mi planteamiento llegué a pensar que habia elegido algo sin importancia, y fue
volver a la bibliografia lo que me devolvid la confianza en la pregunta. Ahora veo también
gue parte de ese vacio pudo venir de mi propia delimitacion: busqué analogias, cuando una
entrada mas amplia como la mediacion con la cultura seguramente habria dado mas
resultados. COmo se acota un objeto decide lo que uno encuentra, y un vacio conviene
comprobarlo antes de darlo por cierto.

El disefio metodoldgico exigio otro cambio. Trabajar con un enfoque cualitativo,
donde el dato es lo que un estudiante dice de su propia experiencia, se rige por criterios que
no son los de la investigacion clinica. Fue ahi donde més senti lo que no sabia. La parte
conceptual de la investigacion, la teoria que sostiene por qué se elige un paradigma o una
técnica, suele quedar relegada frente al oficio de aplicar métodos ya conocidos, y sin ella no
hay manera de justificar un disefio. Mantenerse al dia en eso deberia interesarle al docente
tanto como actualizarse en su especialidad, y los cursos de formacién continua son la via
para lograrlo.

Ese enfoque tiene ademas un valor propio para la educacién médica: sirve para
revisar lo que damos por sentado de los estudiantes. Cuando decimos que un grupo no
razona, que no se esfuerza o que no llega a lo abstracto, estamos sefialando una falla del
gue aprende. Una investigacion cualitativa puede mostrar que lo que hay ahi es una forma

de ensefiar que no llega, y entonces el problema tiene solucion.
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El anteproyecto no lo voy a ejecutar por ahora, pero queda formulado. Sé que llegara
el momento de hacerlo, y construirlo ya cambié la manera en que miro mis clases, que era

para lo que servia escribirlo. Lo que sigue resume su contenido.

Sintesis del proyecto de investigacion

El proyecto que resultd de estas practicas busca investigar cémo perciben los
estudiantes de Medicina las analogias empleadas para explicar las bases moleculares del
cancer. Se ubica en el paradigma interpretativo, con enfoque cualitativo y disefio de estudio
de caso, y se circunscribe a la catedra de Patologia del tercer ciclo durante el periodo
agosto-diciembre 2026, con un universo de aproximadamente sesenta estudiantes
matriculados. La recoleccién combina cinto instrumentos. Tres se aplican al universo
completo: un mapeo estructural antes y después de la sesion, un cuestionario de percepcion
y una ficha de observacién durante la clase. Los otros dos, una produccion escrita breve y
una entrevista semiestructurada, se aplican a una submuestra elegida por sorteo y ampliada
hasta alcanzar la saturacion, entre ocho y doce participantes. El analisis se apoya en
software especializado en investigacién cualitativa.

Lo que se espera obtener no es una medicion de eficacia, sino una descripcion de
cémo los propios estudiantes narran el momento en que una analogia les resulté util, junto
con los limites que ellos mismo le reconoce. El desarrollo completo del proyecto, con sus
antecedentes, la formulacion del problema, el encuadre tedrico, el estado del arte y el disefio

metodoldgico, se presenta en la seccidon Anexo.
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Conclusiones

Enseiiar bien es un oficio, no un talento natural. Antes de esta maestria ya me
preocupaba llegar mejor a mis estudiantes, pero trabajaba casi a ciegas: probaba, corregia y
miraba de reojo a quienes parecian tener facilidad. Detrds de esa forma de andar habia un
concepto errado: la buena ensefianza depende de una disposicion innata. Los textos
revisados muestran otra cosa. La mediacién pedagogica tiene conceptos, criterios y
procedimientos que se estudian y se ejercitan, y lo que en un docente habil parece carisma
suele ser una decisién pensada sobre cdGmo acompafar el aprendizaje. La diferencia
importa porque cambia de lugar la responsabilidad: ya no depende del caracter que a uno le
toco, sino de si se toma el trabajo de aprender su propio oficio.

La mediacion se juega en el trato diario y no en el disefio formal. El curriculum
vive en el aula antes que en el documento, y la mediacién es una postura ética antes que un
conjunto de técnicas. Ningun papel garantiza que alguien aprenda: un plan de estudios
constructivista convive sin problema con clases transmisivas, y un silabo que promete
aprendizaje significativo se evalla con examenes que solo miden memoria. Lo que media de
verdad ocurre en cémo se recibe una pregunta, en qué se hace con un error, en si el
estudiante encuentra donde reconocerse.

La clase enseiia por su forma tanto como por su contenido. El modo de repartir
el tiempo y la palabra ya dice qué se piensa del conocimiento y de quien lo recibe. Por eso
entender un mecanismo y respetar a quien lo aprende son el mismo acto. El rigor no esta
refiido con el buen trato. Esto corrige ademas el diagnéstico que suele hacerse del
desinterés estudiantil: lo que el estudiante rechaza es la forma en que se le ensefia, no el
aprender.

La practica docente no se transforma en soledad. Antes de este programa, querer
ensefiar mejor era un asunto privado, sin nadie con quien contrastarlo y sin mas criterio que
el propio. Descubrir que hay una tradicion ocupada en estas preguntas, y colegas que se las
hacen, convierte una inquietud personal en un trabajo compartido. Revisar la propia historia
como estudiante pesa tanto como leer teoria, y esa revision casi nunca sale bien sin alguien
que la escuche.

La investigacion forma parte del oficio docente, y su valor no se mide por
indicadores. Un docente que investiga deja de repetir su trabajo a ciegas, sea que indague
su propia aula o un problema de su disciplina. Cuando la produccién se organiza alrededor
de los sistemas de medicién, se investiga lo que da visibilidad y se desatiende lo que ocurre
cerca. Investigar con pertinencia exige mantenerse al dia en método, porque sin
herramientas actualizadas no se analiza bien un problema que le importe a la comunidad ni

se proponen salidas que funcionen en el propio medio.
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La mediacién empieza en el aula y continta en la institucion. Redisefiar las
clases, construir analogias, abrir el dialogo, devolver un trabajo con una ruta de mejora en
lugar de una condena: todo eso esta en manos de cada docente y basta para transformar la
experiencia de un curso. Otras cosas piden mas de una voluntad. Un curriculum que en los
hechos sigue funcionando como una suma de asignaturas, o una evaluacion que conserva
el examen como castigo, solo se modifican cuando la conversacion se vuelve colectiva. Ahi
es donde este proceso me deja: convencida de lo que puedo hacer en mi aula desde
mafana, y con la certeza de que lo demas depende de sostener esa conversacion con
otros.
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Recomendaciones

Asumir la formacion pedagogica como una responsabilidad del cargo y destinarle
tiempo regular, con el mismo criterio con que se agenda la actualizacion disciplinar.
Lo que no se estudia se improvisa, y la improvisacion en ensefianza suele repetir lo
que uno Vvivié como estudiante.

Llevar un registro escrito de la practica y revisarlo con otro docente. La escritura
permite examinar decisiones que de otro modo pasan inadvertidas, y la mirada ajena
impide que la revision confirme lo que uno ya creia.

Revisar como se reparten el tiempo y la palabra en clase: cuanto ocupa la
exposicion, cuanto el trabajo de los estudiantes, en qué momentos hay lugar para
preguntar. La forma en que se organiza una sesidn comunica una posicion sobre el
conocimiento, se la enuncie o no.

Definir con el curso, desde la primera sesién, cOmo se trataran las preguntas y los
errores. El manejo del error en publico decide si el estudiante volvera a exponerse o
aprendera a callar.

Entregar las rubricas antes de la actividad evaluada y devolver cada trabajo con una
ruta de mejora. Una calificacion sin indicaciones informa del resultado pero no
habilita a corregirlo.

Formular al menos una pregunta de investigacion por periodo académico a partir de
un problema del propio ejercicio, y sostenerla hasta obtener resultados
comunicables. Investigar sin llegar a comunicar deja el hallazgo en manos de una
sola persona.

Establecer instancias fijas de observacion entre pares y de analisis conjunto de
casos de aula, y llevar a discusion institucional la articulacion entre asignaturas y el
régimen de evaluacién vigente. Ninguna de las dos cosas se modifica desde una
catedra aislada.
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Anexo 1: glosario de términos

Adultocentrismo. Es tomar el mundo adulto como la medida de todo y leer al joven
como alguien que todavia no llegé. Lo reconoci en mi cuando descubri que estaba midiendo
a mis estudiantes con una vara que no era la suya.

Analogia. Es traer algo que el estudiante ya conoce para sostener algo que todavia
no entiende. Su valor no esta en el parecido sino en la relacién que ilumina, y también en
decir dénde deja de valer.

Calidad como cuestién de sujetos. Entiendo que una institucion es buena por lo
gue pasa con las personas que la habitan, no por lo que muestra en sus indicadores. Este
concepto me liber6 de la presion de los nimeros para mirar lo que efectivamente le ocurre a
un estudiante.

Entropia comunicacional. Es el desgaste silencioso de la comunicacién dentro de
una instituciéon, hasta que las palabras circulan pero ya no dicen nada. Explica por qué un
lugar puede funcionar bien en el papel y sentirse muerto por dentro.

Espacios de reflexion y libre expresién. Los entiendo como el permiso real para
hablar sin que hablar tenga costo. En medicina, donde la opinién suele depender de la
jerarquia del jefe de servicio, ese permiso es lo que permite que el conocimiento se asiente.

Espectacularizaciéon. Es asumir que todo mensaje se prepara para ser visto y oido,
y que la clase también. Dejé de creer que el contenido se defiende solo cuando entendi que
en television cada gesto esta calculado para atrapar.

Estado del arte. Es averiguar qué se ha investigado ya sobre un problema para
saber qué falta. Al hacerlo descubri que asustarse ante la escasez de estudios fue mi
primera reaccion equivocada: ahi estaba justamente el hueco.

Examen como arma. Es cuando la evaluaciéon deja de medir lo que alguien sabe y
empieza a medir cuanto aguanta. En mi residencia el evaluador interrumpia para
desorientar, y confundir aguantar maltrato con ser competente sigue siendo el gran error de
nuestra formacion.

Exitismo. Es la carrera por destacar que termina rompiendo la solidaridad. Lo vi en
alumnos que no compartian apuntes porque la nota los ponia en desventaja, justo en una
disciplina donde el diagndstico depende de consultar con otros.

Fiesta punitiva. Es convertir el error de alguien en escarmiento para los demas. Las
sesiones de casos se degradan en esto: el grupo retiene la leccion técnica y aprende, sobre
todo, que equivocarse cuesta caro.

Fragmentacion. Es cortar el discurso en piezas breves que siguen sosteniendo un
sentido comun. Dejé los bloques de noventa minutos y ahora armo la sesién por momentos:

un problema que abre, herramientas que desarrollan, un cierre que sintetiza.
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Goce en la enseianza. Es descubrir que el rigor y el placer de aprender no se
estorban. Me parecia irresponsable gozar en una materia donde un error cuesta vidas, hasta
que vi la diferencia entre un alumno entusiasmado y uno que aprende desde el terror.

Humor negro. Es la crueldad que se disfraza de ingenio para marcar quién manda.
Cuando un tutor expone a un residente con un comentario mordaz, el grupo rie por inercia y
ese residente aprende a callar.

Ideologismo. Es presentar las propias certezas como si fueran las Unicas posibles.
Lo reconozco en aquella respuesta tajante ante cualquier diagndstico alternativo: en
patologia no hay ambigiiedad. No necesita gritar, le basta con definir qué es lo correcto.

Instancias de aprendizaje. Son todas las fuentes que ensefian ademas del
profesor: la institucién, los materiales, el grupo, el contexto y uno mismo. Me sirvi6é para
contar cuantas habia dejado sin usar en mis clases.

Interaprendizaje. Es aprender con otros, en un lugar donde quien ensefia también
aprende y va cediendo el protagonismo. Me explicé por qué mis estudiantes disfrutan el
TBL: lo que entienden nace en la conversacion entre ellos.

Investigacion educativa. Es mirar con método lo que ocurre cuando se ensefia.
Entenderla como parte del oficio, y no como una tarea aparte, cambio el lugar que le doy en
mi trabajo.

Mediacioén cultural. Es usar lo que la gente ya trae de su vida para volver pensable
un contenido cientifico. Es lo que separa una comparacién improvisada de una decision
pedagogica.

Mediacion pedagédgica. Es hacerse cargo de que el otro aprenda, en lugar de
suponer que basta con exponer bien. Reorganizd por completo mi manera de entender la
docencia.

Nirvana de ighorancia total. Es ese bloqueo en que uno sabe la respuesta y el
miedo no lo deja llegar a ella (Moreno, 2004). La presion durante un transoperatorio vuelve
el microscopio ilegible, y no por falta de estudio.

Paradigma interpretativo. Es buscar qué significado le da la gente a lo que vive, en
lugar de medir causas y efectos. Trabajar desde ahi me exigio criterios distintos a los de la
investigacion clinica.

Pedagogia de la pregunta. Es dejar de premiar la respuesta correcta para empezar
a valorar la duda. Me hace preguntarme si estoy lista para eso; soltar el control todavia me
da algo de miedo.

Pensar con el corazén. Es aceptar que la emocion no estorba al conocimiento sino
gue lo fija. Cuando entrego un informe de cancer, recordar que hay una vida detras de cada

lamina me vuelve mas rigurosa.
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Personalizacioén. Es hacer pasar lo que se ensefia por alguien concreto. No es lo
mismo explicar la leucemia desde el libro que contar cémo diagnosticamos a un paciente.

Soledad del educador. Es ensefiar sin nadie con quien conversar sobre cémo se
ensefia. El médico da clases entre guardias e informes, siempre con prisa; este posgrado
rompio ese aislamiento.

Universidad como morada. Es entender la universidad como un lugar donde vale la
pena quedarse, y no como un tramite hacia el titulo. Mi pregrado fue una carrera de
obstaculos; ahora intento que mi aula sea otra cosa.

Utilitarismo y profesionalizaciéon. Es formar técnicos eficientes que ejecutan sin

preguntarse nada. La maestria despert6 la curiosidad que el pregrado habia adormecido.
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Anexo 2: proyecto de investigacion

Antecedentes

Ensefar los mecanismos moleculares del cancer es uno de los puntos méas
complejos en la materia de patologia. Explicar la apoptosis o el desequilibrio entre
oncogenes y genes supresores de tumores con el lenguaje técnico habitual deja a una
buena parte de los alumnos frente a algo demasiado abstracto para asimilar, conceptos que
no logran conectar con facilidad en nada que los estudiantes puedan imaginar o sostener
mentalmente. La primera vez que sali de ese esquema fue debido a una comparacion del
sistema oncogenes y genes supresores tumorales con el acelerador y los frenos de un auto.
El cambio en la forma en que los estudiantes se apropiaron de estos conceptos fue notorio.
Intencionalmente se desarrollé una segunda analogia con este mismo propdsito con
resultados similares.

Con la teoria de la mediacion cultural de Guevara et al. (2024) y la idea de zona de
desarrollo proximo de Vygotsky, como se citd en Prieto (2019), entendi que esa analogia
habia funcionado como un puente cognitivo que tomaba un esquema mental que el

estudiante ya tenia y lo usaba para sostener un conocimiento nuevo.

Presentacién del problema

Estas experiencias no pasaron por una observacion metddica que permita
comprender, en la propia voz de los estudiantes, cOmo estas analogias inciden en la manera
en que se apropian de un mecanismo molecular en patologia. Por tanto, se plantea estudiar
la aplicacion de analogias, construidas como herramientas de mediacién cultural, para
ensefar los mecanismos moleculares de patologia, y la manera en que los estudiantes
perciben su contribucién en la apropiacion de esos mecanismos.

Este estudio se circunscribe a la catedra de Patologia, correspondiente al tercer ciclo
de la carrera de Medicina, durante el periodo académico agosto-diciembre 2026. El universo
de estudio esta conformado por aproximadamente 60 estudiantes matriculados en la
catedra, en torno a la ensefianza de las bases moleculares del cancer, contenido donde se
origina la experiencia docente descrita en los antecedentes. La delimitacién temporal
coincide con el desarrollo regular de la asignatura dentro de ese periodo, lo que permite
observar el fenébmeno en su contexto natural de ensefianza, sin recurrir a una intervencion

ajena al proceso curricular ya planificado.

Pregunta de investigacion
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¢, Como perciben los estudiantes la contribucién de las analogias, construidas como
herramientas de mediacion cultural, en su apropiacion de los mecanismos moleculares de la

patologia?

Justificacién de la importancia

Esta investigacion es valiosa, en primer lugar, para los estudiantes que cursan
patologia: buena parte de los mecanismos moleculares de la disciplina son abstractos,
invisibles a simple vista, y suelen quedarse en la memaorizacién de nombres y vias sin que
se entienda el proceso detras o su utilidad. Una analogia bien construida puede ser la
diferencia entre memorizar un dato y apropiarse de un proceso que después van a necesitar
reconocer en la practica clinica y terapéutica. Escuchar cémo ellos mismos perciben esa
contribucién es un paso necesario antes de asumir que la analogia funciona.

Es valiosa, en segundo lugar, para mi propia practica docente: es la manera de pasar
del disefio a la implementacion y evaluacion, y de ahi a sistematizar el disefio consciente de
estos puentes culturales en mi planificacion.

Y es valiosa, en tercer lugar, para colegas del area que enfrentan el mismo problema
de contenidos moleculares abstractos en sus propias materias. Guevara et al. (2024)
sostienen que la mediacion cultural tiene una dimension epistemoldgica, al validar una forma
narrativa y metaforica de construir conocimiento cientifico. Comprender en profundidad
cdémo un grupo concreto de estudiantes vive ese proceso, en sus propias palabras, aporta a
disefar experiencias de aprendizaje. El resultado, ademas, deja un procedimiento que
puede repetirse con otros apartados igual de abstractos dentro de la misma materia, y

compartirse con quienes ensefian contenidos de similar complejidad.
Encuadre tedrico y estado del arte

Encuadre tedrico

La base de esta propuesta esta en la teoria de la mediacion cultural de Guevara et
al. (2024). Para ellos las analogias van més alla de ser un simple recurso ilustrativo: son
herramientas de mediacion que le permiten al estudiante construir conocimiento cientifico a
partir de esquemas narrativos y metaféricos que ya tiene incorporados de su experiencia
previa. Los autores hablan de una funcion epistemoldgica de la mediacion cultural, en el
sentido de que valida una forma narrativa de acceder al conocimiento, distinta del lenguaje
técnico con el que habitualmente se ensefa patologia.

Detras de esto esta la idea vygotskiana de la mediacién a través de signos y
herramientas culturales. Mota de Cabrera y Villalobos (2007) desarrollan este planteamiento

explicando que las funciones mentales superiores se forman primero en la interaccién con
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otros, y solo después se internalizan en cada persona. De todos los instrumentos simbdlicos
que hacen posible ese paso de lo externo a lo interno, el lenguaje ocupa el lugar mas
importante, porque es el que conecta el mundo social con el funcionamiento mental
individual. Ese es justamente el mecanismo que permite entender por qué un recurso como
la analogia del acelerador y los frenos de un auto puede volverse un mediador efectivo entre
lo que el estudiante ya sabe y lo que todavia no logra comprender.

De ahi se desprende el concepto de zona de desarrollo pr6ximo, que Prieto (2019)
retoma para explicar como la mediacion pedagdgica ayuda al estudiante a llegar a niveles
de comprensiéon que no alcanzaria trabajando solo. Conviene, sin embargo, hacer una
precision que Moll (1990) sefiala: este concepto suele reducirse a una simple ayuda del
docente hacia el estudiante, pero en realidad describe algo mas activo, un proceso donde
los dos participan dentro de una actividad compartida. Para este trabajo esa distinciéon
importa, porque la analogia no deberia pensarse como algo terminado que el docente
entrega y el estudiante recibe, sino como un recurso que cobra sentido en la interaccion
entre ambos.

A esto se suma el aporte del investigador argentino Gonzalez Galli (2023) que sefiala
gue no toda analogia cumple la misma funcion dentro de la ensefianza de las ciencias
naturales. Distingue entre las que sirven solo para facilitar la comprension y las que forman
parte de como la propia ciencia construye sus modelos explicativos. Pensandolo desde ahi,
cabe preguntarse si la analogia del acelerador y los frenos funciona Unicamente como
recurso ilustrativo, o si ademas refleja algo de la lI6gica de equilibrio y desequilibrio que la
biologia molecular usa para explicar el fenémeno tumoral.

Desde la psicologia cognitiva, Gray y Holyoak (2021) explican por qué la analogia
funciona como recurso de aprendizaje: una buena comparacion analdgica dirige la atencion
del estudiante hacia la estructura causal del concepto, en vez de quedarse en detalles
superficiales, y eso facilita que transfiera un conocimiento que ya domina hacia un contenido
nuevo. Proponen cinco principios para que una analogia funcione bien en el aula. Primero,
partir de un dominio de origen que el estudiante conozca bien. Luego, explicar con claridad
las correspondencias entre ambos dominios. También apoyarse en recursos visuales y
verbales que refuercen la estructura compartida, cuidar que la comparacion no sature la
carga cognitiva del estudiante, y por ultimo, promover que sea el propio estudiante quien

genere inferencias a partir de la analogia, en vez de recibirlas ya armadas.

Estado del arte

Que la zona de desarrollo proximo funcione también en estudiantes universitarios, y
no solo en nifios, tiene respaldo empirico cercano. En México, Gonzalez-Lomeli et al. (2021)

pusieron a prueba el efecto del acompafiamiento en el desempefio de universitarios frente a
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una prueba de ejecucion. Encontraron algo interesante: la instruccion combinada con el
trabajo junto a un compafiero mas capacitado produjo mejor desempefio que trabajar solo,
mientras que la instruccién por si sola, sin ese acompafiamiento, no cambié mucho las
cosas. Este estudio no trabaja con analogias, pero respalda usar la zona de desarrollo
proximo como marco para pensar el aprendizaje en educacién superior, que es justamente
el nivel donde se ubica esta investigacion.

En Ecuador la investigacion sobre ensefianza de contenidos moleculares a
estudiantes de medicina también existe, aunque mas centrada en el disefio curricular
general que en el uso de analogias como tal. Desde una universidad de Quito, Naranjo et al.
(2024) disefiaron una propuesta de aprendizaje basado en problemas hibrido para ensefiar
diagnéstico molecular en Medicina, y reportaron que la estrategia, aplicada de forma flexible
y apoyada en el trabajo autbnomo del estudiante junto con la guia docente, favorecio el
aprendizaje significativo del grupo. Confirma que la dificultad de estos contenidos no es un
problema aislado del aula descrita en los antecedentes de esta propuesta, sino algo que se
repite en otras facultades de medicina del pais. Ese estudio describe resultados de
implementacién de una propuesta curricular, no de analogias como recurso didactico, ni
recogio la percepcion de los estudiantes sobre su propio proceso de comprensién, que es
precisamente el espacio que aqui se busca cubrir.

En Colombia hay evidencia mas directa sobre analogias aplicadas a biologia.
Sanabria-Totaitive y Arango-Martinez (2021) trabajaron con un Modelo Didactico Analégico
en 37 estudiantes de noveno grado para ensefiar evolucion bioldgica, y algo de lo que
encontraron llama la atencion: promover que los propios estudiantes construyan la analogia,
en lugar de solo presentarsela ya elaborada, favorecio el acercamiento a los conceptos.
Este hallazgo coincide con el principio de Gray y Holyoak (2021) sefialado en el encuadre
tedrico, sobre la importancia de que el estudiante genere sus propias inferencias a partir de
la analogia. Vale la pena pensar esto en relacion con la experiencia descrita en los
antecedentes de este trabajo, donde la analogia del acelerador y los frenos fue construida y
presentada por la docente, sin que los estudiantes participaran en su elaboracion. Queda
entonces la duda de si la forma en que se comparte la analogia influye también en como los
estudiantes terminan apropiandose del mecanismo molecular.

En Tailandia, Handee et al. (2025) probaron el método FAR (Focus-Action-
Reflection), un enfoque de aprendizaje basado en analogias, con 137 estudiantes de
segundo afio en un curso basico de bioquimica. Compararon la capacidad de los
estudiantes para construir modelos de proceso conceptual antes y después de trabajar con
este método, y encontraron una mejora significativa, junto con una correlacién positiva entre
el avance en el aprendizaje y las habilidades metacognitivas de los estudiantes. El resultado

refuerza, con una muestra bastante mas grande que la del estudio colombiano, que la
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analogia no solo ayuda a comprender un concepto puntual, sino que puede fortalecer
procesos cognitivos mas amplios como la metacognicion.

En China, Xu et al. (2025) evaluaron, con 351 estudiantes de medicina, un modelo
curricular reformado de bioquimica y biologia molecular que combinaba aprendizaje en linea
y presencial, aula invertida e integracion de casos humanistico-éticos. El grupo experimental
obtuvo mejores resultados en los exdmenes que el grupo de control, con incrementos
promedio de puntaje de entre 2.76 y 3.92 en las cohortes de 2020 a 2022, todos
estadisticamente significativos; ademas, mas del 90 % de los estudiantes aprob¢ el
mecanismo de evaluacién y relacioné los contenidos de bioquimica con una reflexién ética.
Este estudio no trabaj6é con analogias como recurso especifico, pero si confirma, con una
muestra grande de estudiantes de medicina, que estrategias activas de ensefianza mejoran
el desempenfio en contenidos moleculares, lo cual respalda indirectamente la linea de esta
investigacion.

Visto en conjunto, estos cinco estudios muestran que tanto la zona de desarrollo
préximo como las analogias, y otras estrategias activas de ensefianza, tienen respaldo
empirico para mejorar el aprendizaje de contenidos cientificos abstractos, incluidos los de
biologia y medicina. La mayoria, sin embargo, se concentra en medir si la estrategia mejora
la comprension o el desempefio de un contenido, ya sea con pruebas antes y después o con
comparacion de grupos. Falta, en cambio, algo que indague directamente cémo los propios
estudiantes narran, en sus palabras, el proceso por el cual una analogia les ayudo6 o no a
apropiarse de un mecanismo molecular. Y tampoco aparecio, ni en Ecuador ni en el resto de
los paises revisados, un estudio que trabaje puntualmente con analogias aplicadas a las
bases moleculares del cancer en estudiantes de medicina. Ahi esta la brecha que esta
investigacion busca atender: la pregunta ya no es si la analogia funciona, sino como los

estudiantes viven ese proceso desde su propia experiencia.

Paradigma y enfoque

Este trabajo se ubica en el paradigma interpretativo, con un enfoque cualitativo y un
disefio de estudio de caso. Se elige este paradigma porque la pregunta de investigacion
busca conocer una percepcion y un significado subjetivo, no una relacién de causa y efecto
medible con nimeros, y porque encaja con el marco tedrico presentado antes, donde el
aprendizaje se entiende como una construccién que ocurre en la interaccién, y no como una
simple transmisién de informacion.

El grupo con el que se trabajaria, de aproximadamente 60 estudiantes, comparte la
misma experiencia de mediacion con la analogia. Por eso, un estudio de caso permite
acercarse a cOmo ese grupo concreto vive y le da sentido a esa experiencia, sin buscar

comparar condiciones distintas ni generalizar los resultados a otras poblaciones. Un
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antecedente cercano a esta eleccion es el de Sanabria-Totaitive y Arango-Martinez (2021),
quienes usaron también un disefio cualitativo para examinar analogias en un contexto real
de aula.

Que el estudio sea cualitativo no impide usar, de forma puntual, un procedimiento de
muestreo probabilistico para elegir a los participantes de la muestra que se usa en dos de

los instrumentos, como se explica en el siguiente apartado.
Estrategias y técnicas para recolectar la informacion

Mapeo estructural

Se aplicaria al universo completo, antes y después de la sesidn con analogias: se
pediria a los estudiantes representar en un esquema libre como entienden la relacién entre
oncogenes, genes supresores de tumores y apoptosis. No se entregaria un formato fijo de
esquema, para no condicionar cémo cada estudiante organiza su propio conocimiento.
Después se clasificarian los esquemas segun su grado de conexién conceptual y se
compararia el patrén general del grupo antes y después, como evidencia cualitativa de un

posible cambio, no como una medicion estadistica.

Cuestionario de percepcion

Se aplicaria al universo completo, justo después de la sesion, con dos o tres
preguntas abiertas y breves, para no inducir respuestas y mantener manejable el volumen
de texto a analizar. Se preguntaria por el momento en que la analogia resulté Gtil o no, y por
las limitaciones que el propio estudiante percibié en ella. Las respuestas se analizarian

agrupando expresiones similares en categorias que vayan surgiendo de los propios datos.

Entrevista semiestructurada y produccion escrita breve

Estos dos instrumentos, a diferencia de los anteriores, no se aplicarian a todo el
universo, sino a una submuestra, y se aplicarian de forma conjunta a los mismos
participantes: primero la produccién escrita, sin apoyo de notas, pidiendo explicar con sus
propias palabras el mecanismo de equilibrio entre oncogenes y genes supresores; después
la entrevista, para profundizar sobre lo escrito y explorar matices que un instrumento cerrado
no captura. Para elegir a los participantes, se prioriza el criterio de saturacion propio del
enfoque cualitativo: se numera a los 60 estudiantes, se elige aleatoriamente a un primer
grupo, y se contindia hasta que las respuestas dejen de aportar informacion nueva, algo que
suele ocurrir entre 8 y 12 participantes, con un maximo de 12 casos para que el andlisis sea

manejable en el tiempo disponible.

Ficha de observacion



Barbecho 49

Este instrumento se aplicaria durante toda la sesion, registrando categorias

previamente definidas con un espacio breve de notas para cada una:

Tabla 1
Categoria Indicador observable
Participacién espontanea El estudiante interviene sin ser llamado por la docente
Preguntas formuladas El estudiante pregunta sobre la analogia o el

mecanismo molecular

Sefiales de comprension El estudiante reformula el mecanismo con sus propias
palabras

Sefiales de confusion El estudiante expresa no entender o pide que se repita
algo

Uso espontaneo de El estudiante propone una comparacion distinta a la

comparacion propia presentada en clase

Cada categoria se marcaria por su presencia o ausencia en distintos momentos de la
sesion, y esa informacién se contrastaria después con lo que los estudiantes reportan en el

cuestionario y en la entrevista, siguiendo la I6gica de triangulacion.

Procesamiento de la informacion

La informacidn textual del cuestionario, la produccion escrita y la entrevista se
procesaria con apoyo de software especializado en andlisis cualitativo, MAXQDA. El mapeo
estructural y la ficha de observacion, al no ser datos textuales, se clasificarian primero de

forma manual y luego se integrarian al mismo analisis como categorias adicionales.

Resultados esperados

Con el universo completo de aproximadamente 60 estudiantes respondiendo, la
expectativa es que los mapeos estructurales posteriores a la sesibn muestren una tendencia
mayoritaria hacia relaciones mas conectadas entre oncogenes, genes supresores y
apoptosis, comparados con los mapeos previos. Esa tendencia se lee como evidencia
cualitativa de un cambio en la forma de organizar el conocimiento, y no como una medicion
estadistica de efecto; su solidez interpretativa gana peso por venir del universo completo y
no de una muestra reducida.

En cuanto a la percepcidn, la expectativa es que los estudiantes entrevistados logren

poner en palabras el momento o la funcion concreta en que la analogia les ayudo a sostener
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un concepto que antes no lograban retener. Esa es la evidencia que mas interesa recoger:
la del propio estudiante narrando el valor de la analogia como puente cognitivo.

También se espera que el cuestionario, aplicado al universo completo, y la
produccion escrita de la submuestra permitan ver si los estudiantes recurren por su cuenta a
algun recurso comparativo propio al explicar el mecanismo molecular. Si eso ocurre, seria
una sefial de que la analogia dej6é de ser solo algo que se recuerda y se volvi6é una
herramienta de pensamiento que el estudiante puede reutilizar.

Por ultimo, queda la expectativa de dejar sistematizado algo mas duradero: un
protocolo sencillo para disefiar analogias como herramientas de mediacion cultural, que
después se pueda aplicar a otros contenidos moleculares igual de abstractos dentro de la
misma catedra, y que colegas con un problema parecido en sus propias materias puedan
retomar.

Es posible que los resultados no coincidan con lo esperado, por ejemplo si los
mapeos no muestran cambios claros o si varios estudiantes describen la analogia como
poco util. Dentro del paradigma interpretativo, ese resultado también seria un hallazgo
valido, porque mostraria los limites de la analogia y qué condiciones hacen falta para
mejorarla. También existe el riesgo de no alcanzar saturacion en la entrevista dentro del
maximo previsto, en cuyo caso se ampliaria la convocatoria dentro del mismo procedimiento

aleatorio.
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