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Resumen

En este articulo se presentan los resultados de la investigacion Saberes disciplinares, saberes
pedagdgicos y aprendizaje situado: Génesis e influencias mutuas en la ensefianza universitaria, que
buscéd comprender cémo el profesor interpreta y evaliia las contribuciones del estudiante. Es una
investigacion cualitativa, microetnografica, que arrojo las categorias: percepcion de la compleji-
dad de las contribuciones, saber experiencial del estudiante, importancia de pedagogias contex-
tualizadas y situadas, la necesidad educativa del estudiante y procesos dialégico-reflexivos en la
relacién educativa. Se destaca la capacidad docente para diagnosticar la contribucién y elaborar
una respuesta significativa y contextualizada, en la que implicitamente se conjuga el saber disci-
plinar, pedagédgico y ético.

Abstract

Resumo

Palabras clave

educacion en enfermeria; formacion profesional en salud; accion y raciocinio pedago-
gico; Conocimiento Didactico del Contenido (CDC)

This article presents the results of the research Disciplinary knowledge, Pedagogical knowledge
and Situated Learning: Genesis and mutual influences in education at the University. The research
identified how the teacher receives and evaluates the student’s contributions. It is a qualitative
research, microethnography, which gave as emerging categories: perception of the complexity of
the contributions, the student’s experiential knowledge, importance of contextualized and situated
pedagogies, the student’s educational need, and dialogical-reflexive processes in the educational
relationship. It was highlighted the teacher’s faculty to diagnose the contribution and also to show
significative response within the context produced by the adjustment in the interaction, in which
the disciplinary, pedagogical and ethical knowledge combined themselves implicitly.

Keywords

nursing education; health human resource training; pedagogical reasoning and action;
Pedagogical Content Knowledge (PCK)

Neste artigo apresentamos os resultados da pesquisa Conhecimento discipli-
nar, conhecimento pedagdgico e Aprendizagem Situada: Génese e influéncias
miltuas no ensino na Universidade. A pesquisa identificou como o professor
interpreta e avalia as contribui¢ées do aluno. E uma pesquisa qualitativa,
micro-etnografica, que deu como categorias emergentes: percepcdo da com-
plexidade das contribuicdes, conhecimento experiencial do aluno, impor-
tincia das pedagogias contextualizadas e situadas, necessidade educativa
do aluno e processos dialdgico-reflexivos na relacdo educativa. Destaca-se
a capacidade do professor para diagnosticar a contribuicio e elaborar uma
resposta significativa e contextualizada, que combina implicitamente conhe-
cimento disciplinar, pedagégico e ético.

Palavras-chave

educacido em enfermagem; formac3o profissional em satde;
acdo e raciocinio pedagdgico; Conhecimento Didatico do Con-
tetido (CDC)



Marco tedrico

Este articulo presenta resultados del estudio multi-
céntrico Saberes disciplinares, saberes pedagdgicos y
aprendizaje situado: Génesis e influencias mutuas en
la ensefianza universitaria, en el que participaron 6
universidades de Espafia y Colombia. El estudio ana-
liz6 las interacciones entre los saberes (pedagdgico-
disciplinar) del profesor universitario en relacién
con el discurso del estudiante y con su aprendizaje.
Tedricamente el estudio se fundamenté en los plan-
teamientos del Conocimiento Didactico del Contenido
(cpc en adelante), también reconocido por sus siglas
eninglés como PCK (Pedagogical Content Knowledge)
propuesto por Shulman en 1987 (Acevedo, 2009;
Medina y Jarauta, 2013), quien demostré que el cbc
es el conocimiento especifico que poseen los docentes
expertos, y se trata de una combinacién adecuada
entre el conocimiento de la materia a ensefar y el
conocimiento pedagdégico vy didactico para promo-
ver en el estudiante la comprension y adquisicion
de competencias (Acevedo, 2009; Fonseca, 2017;
Medina y Jarauta, 2013; Schubert, Carvalho, Costa,
Pareto y Souza, 2017). Los estudios del cbc (o PCK)
interesan por sus caracteristicas conceptuales y
manifestaciones empiricas. Las caracteristicas con-
ceptuales han permitido identificar sus elementos
constitutivos. Asi, Smith y Neale (1989) describen
el cbc como un constructo multidimensional con
tres componentes: conocimiento del contenido,
conocimiento de los errores de los estudiantes en la
comprension de la materia y conocimiento de estra-
tegias de ensenanza. Por su parte, Grossman (2005)
incluye en el cbc cuatro dominios: el conocimiento
de la comprension y representaciones que tienen
los estudiantes sobre el contenido y sus dificulta-
des de aprendizaje, el conocimiento del curriculo,
conocimiento de estrategias y de representaciones
especificas de los temas por abordar, y conocimiento
y creencias sobre los propoésitos de la ensefianza
de la asignatura. A estos elementos Gess-Newsome
y Lederman (1999) afiaden el conocimiento del
contexto (cultural, curricular y social). No obstante,
dada la naturaleza compleja del constructo cbc, se
necesitan mas estudios empiricos para entender la
relacion de sus componentes con su construccion en
el contexto de la practica docente (Fonseca, 2017).

Medina y Jarauta (2013) afirman que los docen-
tes expertos muestran gran dominio del contenido,
asi como la habilidad de buscar en cada momento
estrategias adecuadas para su ensefianza en las que
se integra y fusiona el saber disciplinar y el saber
pedagdgico para dar formay sentido didactico alo que
ensenan. En su estudio observaron que el profesorado

adecuaba el conocimiento cientifico-disciplinar para
que fuera comprensible a sus alumnos (mediante
antropomorfismo, metforas, analogias o ejemplos) y
un objetivo fundamental de las explicaciones docentes
en el aula era que los estudiantes elaborasen nuevos
significados para comprender la materia. En con-
sonancia con Depaepe, Verschaffel y Kelchtermans
(2013),lo anterior se explica por laimportancia de la
exposicién oral como opcién metodoldgica mayorita-
ria en la ensefanza universitaria. Asimismo, Medina
y Jarauta (2013) encontraron que un aspecto del cbc
poco estudiado en el nivel universitario es el com-
ponente dialogico-reflexivo (Yang y Carless, 2013),
este componente refleja los procesos dialdgicos que
se dan en la interaccién docente-estudiante, como:
la reflexion introspectiva que hace el docente, el dia-
logo reflexivo cuando comparte su propia reflexion,
la reflexion en la accion que es la reorganizacién de
las acciones del docente a partir de su reflexion y la
reflexién sobre la accién (Avilay Medina, 2012; Schén,
1998). Lo anterior justificé el planteamiento y desa-
rrollo de la presente investigacion y se correspondio
con algunas de las limitaciones que sefialé Shulman
torno al estudio de PcK, cuando sefialé el énfasis en
su constructo, con una preocupacion mas centrada en
el razonamiento pedagdgico que enla practica misma
(Shulman, 2015, citado por Fonseca, 2017).

Por otra parte, los estudios del cpc (o PcK) han
investigado la “dialogicidad interna” o autorreferen-
cial, esto es, la representacion (reconstruccion) de
ese saber a partir del relato del docente, atin no se ha
considerado lo suficiente la importancia de su “dialo-
gicidad externa”, esto es, el papel coprotagonista que
juegan las contribuciones de los estudiantes en su
génesis y despliegue, al igual que sus repercusiones
reales en el aprendizaje (Medina y Jarauta, 2013).
A partir de ello, se vislumbroé la imposibilidad de
estudiar el discurso del docente de manera aislada,
so pena de fragmentar su naturaleza dinimica y rela-
cional, ¥ la necesidad de su andlisis en relacién con el
discurso del estudiante y su aprendizaje.

El andlisis entre las contribuciones discursivas del
profesor y las del estudiante fueron objeto del pre-
sente estudio, para dar respuestas a las preguntas de
investigacion en torno a estas interacciones discursi-
vas: ;Como percibe el profesor las contribuciones del
estudiante? ;A qué parte de ellas responde? ;Como
es el proceso mediante el que determina a qué pres-
tar atencion? ;Como interpreta la contribucién del
estudiante? Se partié del supuesto de que cualquier
interaccion discursiva entre profesores y estudiantes
se adapta a su contexto, es decir, es situada porque
las formas de percibirla, concebirla y ejecutarla
se desarrollan de manera conjunta. Se pensé que
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toda interaccion profesor-estudiante esta en parte
mediada por el acoplamiento dindmico (subjetivo e
intersubjetivo), momento a momento, de los procesos
de percepcion, descripcion, apreciacion, significacion
y comprension. Se postulé que el saber pedagdgico
del docente y el aprendizaje del estudiante tienen
un aspecto dindmico en su génesis y contenido. Esa
dinamica se mostrara en los resultados. El objetivo
planteado fue el describir como el profesor percibe,
interpreta, evaliia y discrimina lo relevante de las
contribuciones del estudiante.

Metodologia

La naturaleza social, simbélica y no lineal del objeto
de estudio y los referentes epistemolégicos implica-
ron la adopcién de un enfoque onto-epistémico, el
interaccionismo simbélico (Blumer, 1969).

Desde esta perspectiva, la naturaleza de los pro-
cesos enseflanza-aprendizaje se examinan para su
comprension porque en esos procesos el ambiente
se materializa en la fuente de datos del estudio.
Metodoldgicamente el enfoque epistemolégico se
concretd con el desarrollo de una etnografia de la
comunicacion (Hymes, 1962), para analizar los even-
tos comunicativos y factores relevantes lingiiisticos,
cognitivos y socioculturales relacionados con la inte-
racciéon comunicativa entre docente y estudiantes.
El estudio desarrollé un acercamiento micro etno-
grafico, basado en la sociolingiiistica en su vertiente
microsocial (Gumperz, 1982). El objetivo de este
doble acercamiento fue comprender las interacciones
verbales y sociales entre profesores y estudiantes,
momento a momento, desentrafiando los sentidos
y significados que los participantes ponen en juego
en la interaccion verbal y no verbal. Tres rasgos del
método etnolingiiistico lo hacen pertinente para un
objeto de estudio que, como el nuestro, es dindmico,
relacional y acontece en cortos espacios de tiempo:
se realizd una aproximacién desde la intersubjeti-
vidad como espacio de construccién y organizacién
de los procesos comunicativos y dialégicos. De igual
manera, se realizé un acercamiento inductivo (“desde
abajo”) en su mayoria, que toma como punto de
partida el lenguaje en los contextos sociales del aula
y su relacién con las dindmicas de significacion y de
aprendizaje. Por ltimo, se ejecuté un acercamiento
microanalitico (“puntual”) a las formas de cons-
truccion y negociacion de significados, al igual que
a las estrategias de regulaciéon de las interacciones
(DiSessa, 2014). Se estudiaron las dindmicas de sig-
nificacién que se sitian en la experiencia presente e
inmediata de profesores y estudiantes (con énfasis
en las del docente) y que, cronolégicamente, pueden

durar segundos o minutos. En esos momentos, desde
un punto de vista sociocultural (Vygotsky, 2010) es
cuando acontece el aprendizaje en aula, cuando un
proceso intersubjetivo se convierte en intrasubjetivo.

Se planted el analisis secuencial del flujo del dis-
curso, el cual consiste en la construccién de sentidos
centrandose en patrones temporales de significacion
que permite analizar la construccién intra e inter-
subjetiva de sentido para ir mas all4 de los limites
del analisis semantico del discurso (Nitti, Ciavolino,
Salvatore y Gennaro, 2010).

Las fases de estudio fueron:

1. Fase preliminar: Disefio del sistema de comu-
nicacion y coordinacién del equipo investi-
gador y revision sistematica de la literatura
cientifica.

2. Fase preparatoria (Seleccion de participantes):
Seleccion de los participantes que cumplieran
los criterios de ser reconocidos como “buen
docente” por parte de la comunidad educativa
(por resultados de una encuesta dirigida a
estudiantes y profesores y con la evaluacién de
desempefio docente), uso de metodologias par-
ticipativas y grupos de maximo 50 estudiantes.

3. Fase de trabajo de campo (Procedimientos y
técnicas de recogida de informacién): El con-
junto de técnicas de recogida de datos combind
la observacion no participante, las notas de
campo, la entrevista inmediata de evocacion del
recuerdo (Fonteyn, Kuipers, y Grobe, 1993) y el
método de las transcripciones paralelas (Erick-
sony Simon, 1993; Wenston y McAlpine, 2002).

a) Entrevistas semiestructuradas biografico-
profesionales (Valles, 1999). Con este tipo
de entrevista se obtuvo informacién sobre
fuentes del Conocimiento Didactico del Con-
tenido, formacion disciplinar y pedagégica
del docente e informacién sobre el contexto
institucional y curricular.

b) Observacion no participante y grabacién de
las clases (Kawulich, 2006; Valles, 1999). En
la observacion no participante, afirma Woods
(1987), el investigador adoptalatécnicadela
“mosca en la pared” para observar las cosas
tal como suceden, de manera natural, sin la
interferencia de su presencia (p. 52). En total
serealizaron 8 sesiones de observacién, con
una duracién de 2 a 4 horas. Las observa-
ciones de las interacciones entre el docente
v los estudiantes fueron registradas en dos
camaras de video; una enfocada al docente



v la otraalos estudiantes. Las observaciones
estuvieron acompanadas de notas de campo
en el aula.

c) Andlisis inmediato de la clase y seleccion

de episodios relevantes caracterizados por
interacciones discursivas del tipo E-P-E’
(estudiante-profesor-estudiante). En las
24 horas posteriores, se realizé un primer
andlisis del video —el cual conté con un
marcador de tiempo que proporcioné refe-
rencia cronoldgica de los episodios rele-
vantes— junto con las notas de campo para
identificarlos y profundizar en las entrevis-
tas de evocacion del recuerdo.

d) Entrevista de evocacién del recuerdo (Char-

ters, 2003; Erickson y Simon, 1993). Esta
técnica invita al participante a verbalizar sus
acciones mientras las desarrolla (Erickson y
Simon, 1993). Dada laimposibilidad de hacer
esto durante una clase, al igual que en la
mayoria de las investigaciones educativas que
han usado esta estrategia (Cotton y Gresty,
2005) serealizd la entrevista dentro de las 48
horas siguientes a la grabacién. Las entrevis-
tas se realizaron a cada participante, quienes
protagonizaron las interacciones en el aula, la
cual consistid en la proyeccion del video dela
clase. Amedida que trascurria la proyeccion,
el investigador introducia preguntas orienta-
das hacia el sentido, significado e intenciona-
lidad de la acciéon y el discurso de estudiante
y profesor (E-P) y sobre las repercusiones
en el aprendizaje del estudiante (P-E’). Estas
entrevistas a la profesora y a los estudiantes
también fueron videograbadas.

e) Transcripciones paralelas (Weston y McAl-

pine, 2002). Esta técnica permitié docu-
mentar como los individuos interpretan y
responden a una misma experiencia en la
que participan; también comprobar la inter-
pretaciéon comun y diferenciada que dan a
las situaciones estudiadas, lo que enriquecio
el anélisis de los datos al ser presentados
de forma comparativa (Weston y McAlpine,
2002). Para ello, se crearon cinco matrices
paralelas bajo los epigrafes tiempo, interaccio-
nes de clase, reflexion del docente, reflexion del
estudiante y notas de campo del investigador.
Se transcribieron de forma sincronizada las
interacciones originales y las entrevistas de
evocacion del recuerdo.

Finalizacion de la recogida de informacién
(saturacion). No se tuvo definido un ntimero
o tiempo determinado de clases. Al ser el

dato centro de atencién en la investigacién
cualitativa, su proceso de recoleccién finalizé
cuando las informaciones recogidas tanto en
las grabaciones de clase como en las entrevis-
tas empezaron a ser redundantes (Corbin y
Strauss, 2002).

4. Fase analitica. Constituida por:

a) Fase de microanalisis. La unidad de analisis
conformada porla interaccién E-P-E’ incluyd
la contribucién del estudiante a la que el
profesor responde de forma inmediata y
cémo esta respuesta es recibida por el estu-
diante. El enfoque microanalitico exigid
altos grados de minuciosidad, se distin-
guieron en la intervencién del profesor (P)
tres momentos (identificacién-evaluacién-
respuesta) que dieron como resultado la
unidad ampliada E- P (i-e-r)-E’ tal como se
presenta en la tabla 1:

b) Fase andlisis holistico. Tras el microanali-
sis de los datos, se llevd a cabo un analisis
relacional y contextualizado que permitio
describir los procesos de pensamiento y
accion pedagoégica que contribuyeron de
modo efectivo al desarrollo de aprendiza-
jes de alta calidad. Estos resultados fueron
triangulados con los profesores participantes
y con los especialistas internacionales del
equipo de trabajo (Medina, 2014; Taylor y
Bogdan, 1987).

Resultados

El proceso de percepcién, interpretacion, evaluacion
y discriminacién que realiza el docente delante de las
contribuciones de los estudiantes es un proceso dia-
léctico, dindmico y complejo, tal como se muestra en
las categorias emergentes del estudio (Véase tabla 2):

Percepcidon de la complejidad

de las contribuciones de las(os)
estudiantes, que requiere poner
a disposicidon el saber disciplinar
del docente para responder

Las contribuciones de los estudiantes, en general,
fueron consideradas por las docentes como pregun-
tas o contribuciones complejas, con cierto grado de
dificultad para ser respondidas, las cuales exigian
poner a disposicion el saber disciplinar de la docente
para elaborar la respuesta. Las docentes perciben
como relevante en la pregunta del estudiante sus
hipdtesis de comprensién en torno al contenido,
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Tabla 1
Analisis por elementos de la Unidad E- P (i-e-r)-E’

Unidad de analisis

Tipo de anilisis y elemento de la unidad analizado

Fuente: elaboracién propia.

Tabla 2
Metacategoria y categorias emergentes

Metacategoria Categorias emergentes

Fuente: elaboracién propia.

estas favorecen el planteamiento de situaciones
dileméticas y de cuestionamiento, que les permita
tomar conciencia de sus necesidades de aprendizaje
y de la fragilidad de su conocimiento ante aspectos
inusuales y sorprendentes de la materia (Medina y
Jarauta, 2013), tal como se evidencia en las siguientes
contribuciones de los estudiantes:

“;Qué se haria en una situacién en donde el paciente
no quiere comunicarse con la enfermera?” (Eps 1
Obs 1 P1)t

1 Codificacién empleada para los verbatim de los(as) partici-
pantes: Eps (episodio); Obs (observacion); P (profesora); E

r_ i,

“iProfe, un cambio de actitud puede provocar una
reaccion asmatica?” (Eps 5 Obs 1 P2)

“Profe eso como se maneja, digamos si es (pérdida
de memoria) de largo plazo o de corto plazo, lo digo
porque yo tengo una tia que ya es mayor, y esti empe-
zando a tener esos episodios como de demencia, (...)
empieza a contar sus historias de cuando joven, pero
lo de ahora no lo recuerda.” (Eps 9 Obs 2 P2)

(Estudiante); Ent P (entrevista a profesora); Ent Est (Entre-
vista a Estudiante).



Ante estas contribuciones las profesoras perciben
que elaborar la respuesta resulta dificil, porla comple-
jidad de las preguntas, interpretan que el estudiante
tiene un conocimiento previo de la tematica, pero se
requiere de un saber experiencial y disciplinar para
responder:

“Profesora: La contribucién fue buena, para mi
no era tan facil responderle porque era algo com-
plejo de explicarle al estudiante y que se necesita de
bastante experiencia para poder darle al estudiante
unarespuesta que fuera satisfactoria. El estudiante es
muy puntual, ;qué hago si no puedo hacerlo porque el
paciente tiene tal cosa? (...) Cuando pasa esto jqué
debo hacer?” (Eps 1 Obs 1 P1 Ent P1)

“Profesora: Yo sabia lo que él queria preguntar,
pero elaborar la respuesta un tanto complejo porque
si yo no daba una respuesta precisa a lo que él me
estaba preguntando, yo lo podia confundir mas, y
él me estaba era preguntando ;un cambio de altura
puede suscitar una crisis de asma? entonces por eso
yo me quedé, como que dije ‘Mmm, j;como le res-
pondo a este muchacho, para no confundirlo?.” (Eps
5 0bs 1 P2 Ent P2)

“Profesora: No erauna pregunta facil de contestar.
Nuevamente entonces tenia yo que retomar la parte
de anatomia y fisiologia y decirle ‘mire, es que hay
unas partes del cerebro, recordemos y retomemos lo
que ustedes ya vieron en morfofisiologia, y recuerden
donde se fija la memoria’ Entonces ella conectd de
una vez eso que estaba viendo en la clase con lo que
le pasaaellaensuvida,y creo que eso le ayuda a que
quede mas claro, para que le pueda brindar cuidados
asutia” (Eps 9 Obs 2 P2 Ent P2)

Las docentes observadas arman un esquema men-
tal en el que ponen a su disposicion el saber experto
—su conocimiento teérico-conceptual y conocimiento
practico experiencial— y a su vez lo traducen a su
saber pedagdgico, mediante un proceso de interpreta-
cion didactica y de traduccién dialégica. La profesora,
dada su experiencia y reflexion sobre la misma, inter-
preta —de manera didactica— cudles son las posibles
dificultades que tendria el estudiante, y utiliza esta
informacion para promover la comprension (Medina
y Jarauta, 2013). Presenta su saber experto en un
lenguaje comprensible para el estudiante —a través
de ejemplos de la vida diaria y uso de anécdotas
de experiencias propias— mediante la traduccién
dialégica y la reelaboracién en conceptualizaciones

mas precisas, por ejemplo, cuando el docente vuelve
a explicar el mismo contenido de diversas maneras,
utilizando otras palabras para aclarar con mayor
profundidad el contenido del tema.

“Tenia que armar todo un esquema en mi cabeza
;como le explico que a veces se suele presentar eso?,
en ese esquema yo tengo en cuenta las experiencias
que uno ha tenido, manejando ese tipo de pacientes
y las causas por las cuales el paciente puede tener
ese comportamiento, rapidamente se me viene a mi
cabeza el esquema para poderle responder al estu-
diante, ‘mire, usted puede tener un paciente en esta
y estas condiciones, pero usted tiene que tratar de
intervenirlo de esta manera’ Pues, para que sea un
poco mas facil y asequible al entendimiento del estu-
diante que no tiene una experiencia en un area asi,
ni una experiencia con ese tipo de pacientes” (Eps 1
Obs 1 P1 EntP1)

Aqui se evidencia que los docentes ponen en juego
su capacidad de focalizar su atencién de manera flo-
tante en lasideas del estudiante y en sus propios mar-
cos categoriales, mediante la interpretacion didactica,
la traduccién dialdgica y el uso de historias anec-
doéticas, manifestaciones propias del Conocimiento
Didactico del Contenido (Medina y Jarauta, 2013).

Reconocimiento del saber
experiencial de la estudiante

Las docentes perciben en las contribuciones de los
estudiantes el caracter experiencial que estas con-
tienen. De acuerdo con Diaz (2003), el aprendizaje
significativo trasciende la repeticién memoristica de
contenidos inconexos, al buscar construir significado,
dar sentido alo aprendido, y entender su Ambito de
aplicacién y relevancia en situaciones académicas,
reales y cotidianas.

En una profesora se aprecié como fomentaba el
aprendizaje significativo en los estudiantes, al interre-
lacionarla entidad patolégica —el asma, la experiencia
del estudiante que vive con esta enfermedad y las
caracteristicas de los cuidadores del paciente con
asma— mediante la estrategia pedagdgica de partir
de la experiencia del estudiante. Esta estrategia le per-
mitid interrelacionar las dimensiones fisiopatolégica,
psico-emocional y social del asma. De esta manera
contribuyé a la comprensién y aprendizaje del tema.
A continuacion, se presentan dos episodios:
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Tabla 3
Episodios 1y 2

Descripcion de los episodios 1 y 2 videograbados en el aula

Fuente: datos propios de la investigacion.

Aqui la docente hace énfasis y parafrasea frag-
mentos del discurso del estudiante que considera
relevantes para retomarlos, ampliarlos, matizarlos
o corregirlos en el desarrollo del tema, por ejemplo:
“escuchen eso, el asma lo despertd” “;Sera que si
uno toma vitaminas no le da asma?”. La docente esta
atenta al lenguaje verbal y no verbal (actitud y antici-
pacion) de la contribucién del estudiante para orien-
tar el didlogo, esto le permite identificar el impacto
que ha tenido la enfermedad en su vida y transferir
(comunicar) esa realidad al resto de los estudiantes:

“En particular le presté mas atencién a lo que me
expresaba de manera verbal, él me hablaba de los
cuidados y muchos de esos cuidados, tal vez no tienen
la suficiente evidencia cientifica. Entonces eso fue
importante para mi, para usarlo como elemento en
clase pararesaltarlo ante los compafieros, los eventos

r_ i,

asociados a las hospitalizaciones y a los despertares
nocturnos, también fue un elemento relevante.” (Eps 2
Obs 1 P2 Ent P2)

“También en alguna parte de la clase habldbamos
del rol que tenia el cuidador con el nifo, como de
la sobreproteccion, particularmente en un padeci-
miento como el asma, él lo hace evidente ahi en su
lenguaje no verbal (la docente imita los movimientos
de sacudida de las manos del estudiante), lo que deja
entrever que la mama estaba ahi muy pendiente de
él y eso lo puede llevar a que se limite, y esto sirve
para hablarle a los estudiantes acerca de una de las
necesidades que tiene el paciente cronico, que es la
limitacion.” (Eps 2 Obs 1 P2 Ent 2)

“Interpreto que igual su contribucién es impor-
tante para comprender otras cosas relacionadas
con la entidad patoldgica y con la experiencia de los



cuidadores, ;Cémo los cuidadores se preocupan por

el paciente? ;Qué hacen para cuidarlo?” (Eps 2 Obs 1
P2 Ent P2)

La intencionalidad de la estrategia fue acercar al
estudiante el contenido abstracto con una experiencia
real y concreta, para comprender e interrelacionar la
entidad patolégica con sus manifestaciones clinicas,
con los cuidados requeridos y con las caracteristicas
propias del enfermo y del cuidador; como también,
favorecer que el estudiante elabore significados alre-
dedor del cuidado a una persona con asma orientado
alas necesidades sentidas de la persona:

“Profesora: El animo de la pregunta era que, a
partir de la experiencia, ella como que sintiera mas
cercano eso que yo en abstracto les iba a comentar.
Entonces siempre partir en una clase bien sea de la
experiencia de los estudiantes o mostrandoles una
historia real de una persona que viva con la condicién
de cronicidad, hace que ellos puedan entender una
entidad patologica, pero mas que eso, es situarse
en ese escenario futuro de cuidar a una persona en
esa condicién y entender que la persona, aunque la
enfermedad es muy importante, la persona necesita
un cuidado de enfermeria que esté enfocado a sus
necesidades sentidas.” (Eps 1 Obs 1 P2 Ent P2)

Partir de la experiencia de vida del estudiante per-
mite fijar y correlacionar los conocimientos con el cui-
dado de la persona asmatica. Ademas, se denota como
la contribucion del estudiante aporta a la comprension
de la entidad patolégica, alos cuidados e implicaciones
de los cuidadores y al aprendizaje contextualizado:

“Utilizar esa estrategia de preguntarle a los estu-
diantes si alguno ha padecido o alguien en su familia
ha padecido la enfermedad o si conoce a alguien,
esto les permite fijar un poco mas los conocimientos
relacionados con el cuidado de la persona con esa
condicién. Y les hago algunas preguntas orientadoras
;Cudl es el tratamiento? ; Qué sintomas habia tenido?
;Qué sentia ella?” (Eps 2 Obs 1 P2 Ent P2)

“Profesora: Interpreto que la contribucién que
ella hace ala clase es sumamente importante. Porque
no tendria sentido que yo les cuente una cantidad de
cosas, digamos como desconectadas o como fuera
de contexto. Pero cuando yo sittio la situacién de
una persona con asma. Y ese contexto ya tiene, en
este caso un nombre, ya tiene una experiencia una
vivencia. La contribucién que hace la estudiante es
muy importante para que los compafieros se puedan
conectar con el tema.” (Eps 1 Obs 1 P2 Ent P2)

La intencionalidad pedagégica de partir de la
experiencia del estudiante trasciende la necesidad
de conocimiento del estudiante y del grupo buscando
particularizar, personalizar y acoger la experiencia
mediante la empatia didactica:

“Profesora: Yo he tenido la experiencia de tener a
Juan en una clase. Cuando yo entré ala clase yo ya sabia
que él tenia asma, siento yo que él necesita expresarlo.
También se lo pregunté en clase, por la necesidad
colectiva de los compafieros de saber acerca del tema
delo queles iba a hablar ese dia en particular, pero yo
también tenia la intencionalidad en ese momento de
particularizarlo a ély que él sepa que yo como docente
sé cudl es su condicién y que estoy ahi por si él necesita
algo.” (Eps 2 Obs 1 P2 Ent P2)

Esta empatia didactica permite a la profesora
conocer y conectarse con la experiencia del estu-
diante y asumir la presencia y el estar-ahi como un
rasgo importante de su pedagogia. Le asigna impor-
tancia al vinculo fisico, a la mirada, la escuchay a
la atencién pedagogica: “Creo que el vinculo fisico
es importante, estar cerca, mantener la conexién
visual” (Eps 2 Obs 1 P2 Ent P2). Esta conexién visual
trasciende hacia mirar quién es, qué necesita el
estudiante y entablar una conexién emocional con
el grupo de estudiantes.

Parafraseando a Diaz (2003), un supuesto instruc-
cional motivacional para fortalecer en los estudiantes
de enfermeria su razonamiento clinico alrededor del
cuidado de la persona crénica, en escenarios auténti-
cos (de la vida real), se mejora considerablemente a
través de dos dimensiones: 1) Dimensién Relevancia
cultural: Una ensefianza que emplee ejemplos, ilus-
traciones, analogias, discusiones y demostraciones
que sean relevantes para las culturas a las que per-
tenecen o esperan pertenecer los estudiantes. En las
docentes observadas encontramos un analisis cola-
borativo de situaciones clinicas relevantes y reales.
2) Dimension Actividad social: Una participacion
tutorizada en un contexto social y colaborativo de
solucién de problemas, con ayuda de mediadores
como la discusién en clase, el debate, el juego de roles
y el descubrimiento guiado.

Wassermann (1994) define los casos como:

Instrumentos educativos complejos que aparecen
en forma de narrativas. Un caso incluye informacién
v datos (psicologicos, socioldgicos, cientificos,
antropolégicos, historicos, observacionales) asi
como material técnico. Los buenos casos se constru-
yen en torno a problemas o “grandes ideas”, es decir,
aspectos significativos de una materia o asunto que
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garantizan un examen serio y a profundidad. Las
narrativas se estructuran usualmente a partir de
problemasy personas de lavida real. (Wassermann,
1994, citado por Diaz, 2003, p. 9).

Ademas, los casos “promueven las habilidades
de aplicacién e integracion del conocimiento, juicio
critico, toma de decisiones y solucién de problemas
en los alumnos” (Diaz, 2003, p. 9).

La ensefianza de las docentes participantes se
caracteriza por promover en el estudiante empodera-
miento (facultamiento) para intervenir de modo activo
en su aprendizaje, pensamiento reflexivo y critico,
responsabilidad en el acto de cuidar a otra persona,
aprendizajes significativos, y ademas, la generacién
de un ambiente de empatia, confianza y motivacién
en el grupo.

Percepcidn de la importancia de
contextualizar y situar al estudiante
en la vivencia del paciente

Como se hamencionado, la ensefianza de las docentes
se caracteriza por emplear pedagogias de contextuali-
zacion (Benner, Sutphen, Leonard y Day, 2010), buscan
situar al estudiante en la vivencia del paciente, a través
del uso de ejemplos y anécdotas provenientes de su
experiencia, dejando ver que ellas reconocen la impor-
tancia de entregar una respuesta clara y situada, para
generar un aprendizaje situado (Lave y Wenger, 1991).
Para Diaz (2003, p. 2) “la cognicion situada parte de
la premisa de que el conocimiento es situado, es parte
y producto de la actividad, el contexto y la cultura en
que se desarrolla y utiliza”. Por tanto:

la ensefianza situada, destaca la importancia de
la actividad y el contexto para el aprendizaje y
reconoce que el aprendizaje es, ante todo, un pro-
ceso de enculturacién en el cual los estudiantes se
integran gradualmente a una comunidad o cultura
de practicas sociales. En esta misma direccion,
se comparte la idea de que aprender y hacer son
acciones inseparables. (Diaz, 2003, p. 2).

Tal como se muestra a continuacién:

“Hay muchas estrategias que desde la experiencia
uno ha utilizado, por eso tocaba como ambientar un
poco para que se situara él sobre qué estaba viviendo
el paciente, o sea llevarlo a cosas muy de la vida diaria,
para contextualizarlo o situarlo ahi en lo que de pronto
el paciente estaba viviendo para poderle responder”
(Eps 1 Obs 1 P1 EntP1)

La docente integra el conocimiento tedrico-con-
ceptual con el conocimiento prictico-experiencial y
la intencién pedagégica (y ética) de que ese conoci-
miento sea significativo para el estudiante:

“Tenia que armar todo un esquema en mi cabeza
;como le explico que a veces se suele presentar eso?, en
ese esquema yo tengo en cuenta las experiencias que
uno ha tenido, manejando ese tipo de pacientes y las
causas por las cuales el paciente puede tener ese com-
portamiento, ripidamente se me viene a mi cabeza el
esquema para poderle responder al estudiante, ‘mire,
usted puede tener un paciente en esta y estas condi-
ciones, pero usted tiene que tratar de intervenirlo de
esta manera’. Pues para que sea un poco mas facil y
asequible al entendimiento del estudiante que no tiene
una experiencia en un area asi, ni una experiencia con
ese tipo de pacientes.” (Eps 1 Obs 1 P1 Ent P1)

En este orden de ideas, desde una visién situada,
se aboga por una ensefianza centrada en practi-
cas educativas auténticas, las cuales requieren ser
coherentes, significativas y propositivas; en otras
palabras: “simplemente definidas como las practicas
ordinarias de la cultura” (Brown, Collins ¥ Duguid,
1989, p. 34, citados por Diaz, 2003, p. 3).

“Acuérdense que hay pacientes que se tornan, por
la misma falta de suefio, ruido en la unidad, que lo
estén despertando tres o cuatro veces, que no lo dejen
dormir, todo eso genera en el paciente ;qué?, respues-
tas de angustia y ansiedad, que pueden ser agresivas
frente a uno, ‘va no quiero que me hagan nada, ya no
quiero’. Muchas veces los pacientes son muy agresivos,
pero uno con quedarse al lado de ellos un rato en silen-
cio, puede ir bajando esa ansiedad. Muchas veces ellos
le estidn pidiendo a uno a gritos que los apoyen, que los
ayuden y responden es agresivamente, pero uno con
un silencio va entrando poco a poco al paciente y le va
llegando al paciente, y a veces uno se queda callado,
ahi quietico y al rato le contesta el paciente ‘que quiere
hablar’. Pero toda esa situacién que él esta viviendo lo
hace responder de esa manera, hasta decir ‘no quiero
yanada.’ (Eps 1 Obs 1 P1)

La pretension de la docente es la demostracion
y el decir (Schén, 1992, 1998). El estudiante capta
lo que la profesora quiso dar a entender, interpreta
la complejidad del silencio y de la presencia para
abordar a una persona que no acepta el cuidado
de enfermeria. La respuesta de la docente lleva al
estudiante a hacer una transferencia del conoci-
miento al &mbito clinico y a dimensionar aspectos
psicoemocionales del cuidado de enfermeria, ademas,
modifica su vision mecanicista a una integrativa del
cuidado, yano lo percibe como un cuerpo, un objeto,
sino como un sujeto de cuidado, tal como lo denota
el estudiante en su afirmacion: “Ahi es donde yo le
comienzo a dar importancia, porque unacosaesira



fijarse en un cuerpo y otra cosa es fijarse en el cuerpo
v su entorno, en las partes psicosocial y emocional.”
(Eps 1 Obs 1 P1 Ent Est)

Reconocer la necesidad
educativa del estudiante

En este apartado se presenta como las docentes
discriminan en las contribuciones del estudiante lo
que van a considerar relevante para elaborar su res-
puesta. El proceso de discriminacién supone tomar
una decisién, el limite de lo relevante e irrelevante. El
analisis in situ de la contribucion del estudiante se da
en términos disciplinares. Por ejemplo, las docentes
discriminan como relevante de las contribuciones
aquellos aspectos que revelan sus necesidades educa-
tivas, a través de las preguntas o contribuciones que
los estudiantes realizan al mostrar sus hipétesis de
comprension (Medina y Jarauta, 2013) o situaciones
que les resultan problematicas.

A continuacién, se presenta cémo la docente
lanza preguntas a los estudiantes sobre el monito-
reo invasivo e identifica hipétesis de comprension
inadecuadas de los estudiantes

Tabla 4
Episodios 3

Descripcion del episodio 3 videograbado en el aula

“P: ;Y desde lo invasivo qué tenemos?

E1: Los gases arteriales.

P: Los gases arteriales, la PVC, ;qué mas?

E2: Lineas arteriales.

E3: Las tomografias, el tac se hacen

con contraste y todo eso.

P: No, eso seria mas medios diagnosticos, mas
que sistemas de monitoreo, eh ;qué mas?

E4: ;Swan Gans?

P: Uso de catéter de Swan Gans, o sistemas de
monitoreo invasivo para medir el gasto cardiaco.
E3: ;Entubar?

P: jpara monitorear?...

E3 (risas): con el capnégrafo se pone (rie profesora)”
(Eps 9 Obs 2 P1 Ent P1)

Fuente: datos propios de la investigacion.

La interpretacién de la profesora respecto de la
contribucién del estudiante sefiala que este presenta
varias hipétesis inapropiadas del contenido:

“Cuando el estudiante dice que un medio de diag-
noéstico como un sistema de monitoreo, dije ‘no, aqui
hay que aclarar, no sea que piensen que todo lo que
le hacen al paciente son sistemas de monitoreo’,
luego cuando dijo la intubacién, entonces viene otra

confusion diferente que es sistemas terapéuticos,
entonces poderle aclarar al estudiante que eso perte-
nece a otro grupo de cosas.” (Eps 9 Obs 2 P1 Ent P1)

Este episodio evidencia la sintonizacién estructu-
ral, uno de los rasgos del CDC, que refleja ese caracter
reciproco que adquiere la interaccion pedagégica
entre docente y estudiante. La docente tiene en cuenta
que el estudiante estd explorando, tiene confusion,
muestra sus hipotesis de comprension, por tanto, su
respuesta es exploratoria. La profesora capta —esa
cuestion prosodica, pragmatica—. Por tanto, serevela
esa sintonizacion estructural entre la interaccion dia-
logica docente-estudiante, enmarcada en un ambiente
pedagdgico de confianza, respeto y aceptacion:

“El estudiante me esta dando algunas opciones
que no eran reales, no aplicaban paralo que yo estaba
preguntando, pero lo hacia de una forma tranquila,
espontanea, entonces de esa misma forma pues yo lo
retoméyle di a entender que no era eso, porque estaba
refiriéndome era a otra cosa.” (Eps 9 Obs 2 P1 Ent P1)

Cabe diferenciar que la sintonizacién puede ser
del estudiante o de la profesora. En el primer caso, se
representa cuando el estudiante expone sus hipdte-
sis de comprension, complementa y pregunta. En el
segundo caso, cuando la profesora parte de las hipo-
tesis de comprension del estudiante, las diagnostica
y decodifica para elaborar su respuesta, en un trabajo
activo que facilita la comprensién. A su vez, en su
respuesta hay una mezcla entre ciencia y ética, que
se aprecia cuando expresa “afortunadamente surgen
esas ideas”: “Me sorprendid, porque yo pensé que los
estudiantes tenian claro un concepto que era basico,
pero afortunadamente surgen estas ideas para poder
aclarar un poco mas.” (Eps 9 Obs 2 P1 Ent P1)

Lo relevante es esa confusion del concepto, la pro-
fesora adopta una actitud ética del discurso porque
elabora nuevos significados y aclara la comprension
inadecuada del estudiante bajo la perspectiva de
la responsabilidad y su dignificacién al acoger sus
hipotesis de comprension. Por lo tanto, no se puede
separar la dimension tedrica-conceptual de la moral
y emocional. Este es un ejemplo que muestra un buen
diagndstico de la profesora, tefiido de ese aspecto
moral en el que no se evidencia un juicio normativo
hacia el estudiante:

“Cuando el estudiante le da a uno una respuesta
errada, uno no puede realizar un juzgamiento ptiblico
porque eso haria que el estudiante nunca mas parti-
cipe vy de pronto no aclare sus dudas, lo que yo gene-
ralmente hago es retomar del error del estudiante,
clarificar y si él dijo algo de manera muy positiva
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realzarlo para que el estudiante no vaya a quedar
como: ‘oiga, no puedo abrir la boca, cada vez que
diga algo el profesor me va a juzgar.” (Eps 9 Obs 2
P1 EntP1)

Esto en términos de aprendizaje del estudiante
tiene repercusion:

“Estudiante: Ella lo hizo de tal manera que me
ayudaba mas a mi autoestima que a la pregunta en si.
Para que seas un buen enfermero o trabajar en lo que
quieras, necesitas tener una buena autoestima, que te
apoye la gente que estd alrededor. Y yo creo que podria
habernos dicho: ‘jno!, eso no tiene nada que ver, y ya
solo era la autoestima de uno mismo, el saber contes-
tar ala gente y tener empatia, mas que larespuesta sea
correcta y clarificar” (Eps 9 Obs 2 P1 Ent Est)

Otro episodio que destaca el papel de las hipétesis
inadecuadas de comprension del estudiante como
marcador de reconocimiento (Balslev, Vanhulle y
Tominska, 2011) relevante para la profesora, se pre-
senta a continuacion:

Tabla 5
Episodios 4

Descripcion del episodio 4 videograbado en el aula

“P: Juan... ;jpuedes contarnos tu experiencia de
atopia? ;Tu historia personal de atopia? (Estu-
diante no comprende la pregunta y hace gesto a
la docente; la docente le muestra su mano y hace
un movimiento circular detallando que le esta
preguntando por una alteracion en la piel).

E: Arazon del asma tengo las... (estudiante hace ges-
tos con la lengua que denotan confusién) inmunog-
lobulinas estan un poco mas bajas, entonces tengo la
facilidad de generar dermatitis, entonces por lo que
las mismas defensas se encuentran mucho mas dete-
rioradas, los dafios se ven muy fuertes, entonces el
dafio es mucho mayor en la piel” (Eps 4 Obs 1 P2)

Fuente: datos propios de la investigacion.

En este episodio, la docente discrimina como
marcadores de reconocimiento de la contribucion
el papel de las inmunoglobulinas (Ig) en la atopia y
el asma. Ademas, revela que el estudiante presenta
confusion respecto al aumento o disminucion de las
Inmunoglobulinas. Estas hipoétesis de comprension
inadecuadas son una oportunidad de aprendizaje
para fijar la atencién del estudiante y del grupo, lo
que algunos autores han denominado la pedago-
gia del error (De la Torre, 2004; Guerrero, Castillo,
Chamorro y Gil, 2013).

“Lo que pensé en ese momento fue que Juan tiene
desconocimiento de los términos cientificos con los
que se denomina a las condiciones que se asocian con
un niflo asmatico, los factores que aumentan el riesgo
de que el nifio tenga asma. Y pues él lo deja ver ahi,
cuando yo le pregunté particularmente por la atopia,
él no sabia qué le estaba preguntando. Pero en este
momento pienso que incluso es bueno parala clase, la
equivocacion. Es una pausa dentro de la clase que les
permite fijar la atencién y entender que esa palabra
atopia tiene que ver con una manifestacion clinica en
la piel” (Eps 3 Obs 1 P2 Ent P2)

“Me sorprendié que ellos no le tengan miedo a
equivocarse dentro del aula de clase, porque a veces
en nuestra cultura somos como prevenidos como a
no mostrar nuestra vulnerabilidad, como a mostrar
que sabemos.” (Eps 3 Obs 1 P2 Ent P2)

La docente presta atencién a como participa el
estudiante en el aula, a esa actitud tranquila, segura
v que no tiene miedo a equivocarse y mostrar su
vulnerabilidad delante de la profesora y el grupo, a
lo que el estudiante informa como, por ejemplo, al
desconocimiento respecto al concepto de atopia y el
papel de las Ig en esta patologia.

“El hablé de que sus defensas estaban bajas, enton-
cesyoretomé el tema de las defensas. Eso fue relevante
hablar de qué eran las defensas y qué era la parte
inmunoldgica. (...) Identificar también que él lo aso-
ciaba como un factor predisponente del asma, como
que su atopia fue lo que le causé el asma o viceversa.
Y de pronto retomary decir no es que una cosa causa
la otra, sino que se asocian’” (Eps 3 Obs 1 P2 Ent P2)

Por otro lado, presta atencion al lenguaje no ver-
bal del estudiante, al uso del lenguaje coloquial al
referirse a su experiencia de vida y experiencia cul-
tural. El uso de términos coloquiales o populares se
constituye en un elemento de gran importancia para
brindar educaciéon para la salud ala comunidad y esta
confrontaciéon de términos genera otros aprendizajes:

“Me llama la atencién que cuando les hago pre-
guntas relacionadas con la experiencia, ellos utilizan
un lenguaje coloquial. No hablan de los linfocitos,
no hablan de los glébulos blancos. Ellos empiezan a
utilizar otros términos mas del comtn ‘que tenia las
defensas bajas’ Que finalmente, también es impor-
tante porque ellos tendran que comunicarse con otras
personas en esos términos. Y pues es tan importante
que manejen el término cientifico como el término
popular, que utiliza la poblacién en general para
referirse a ese tipo de cosas.” (Eps 3 Obs 1 P2 Ent P2)



Procesos de reflexion en la acciéon
y dialégico-reflexivos en la
interaccidon docente-estudiante

Otro aspecto que sefialan las docentes como relevante
en la contribucién de los estudiantes, es su capacidad
reflexiva y de andlisis al lograr interrelacionar los
conceptos tedricos con un ejemplo o anécdota del cui-
dado enfermero. En el siguiente episodio se observa
cémo la intencionalidad comunicativa del estudiante
es informar que el juicio clinico es la capacidad de
anticipacién que el profesional debe tener para evitar
complicaciones en la evolucién clinica del paciente:

“Uno que tiene que tener, como un ojo clinico
como anticiparse a los hechos, para que el paciente
mas adelante no vaya a sufrir de pronto complica-
ciones (...) digamos un paciente esta taquicardico,
taquipneico, pero no ha hecho fiebre, muy segura-
mente después va a hacer fiebre y puede ser un signo
de que estd haciendo alguna infeccién o alguna cosa
similar” (Eps 7 Obs 2 P1 Ent Est).

El proceso de discriminaciéon e interpretacion de
la profesora contiene los siguientes elementos: presta
atencioén a la participacion del estudiante (el qué y
como participa); destaca su capacidad para extrapo-
lar el concepto “juicio clinico” en un ejemplo diario;
discrimina como relevante la reflexion y analisis del
estudiante al poner un ejemplo; presta atencién al
lenguaje corporal en sus movimientos de afirmacion;
y por ultimo, retoma la contribucién del estudiante
para complementar y explicar de manera dindmica
v en una especie de bucle reflexivo el concepto ted-
rico y el ejemplo practico, es decir, se observa en la
ensefianza un movimiento de lo simple a lo complejo.
Se podria afirmar que este episodio evidencia una
sincronia educativa entre docente y estudiante.

“Lo que esti diciendo su comparfiero es muy impor-
tante, el juicio clinico tiene que ver con esa reflexion,
con ese andlisis, esa interpretacion, esarelacién que yo
pueda hacer de los datos que estoy obteniendo, para
emitir un juicio y decir ‘este paciente probablemente
tiene un riesgo de infeccién, o probablemente este
paciente estd pasando por un estado de ansiedad, o
este paciente tiene un riesgo de hacer un gasto car-
diaco disminuido’. Yo empiezo a correlacionar todo,
a interpretar, a reflexionar y emito un juicio cuando
genero un diagnéstico o identifico un problema de un
paciente.” (Eps 7 Obs 2 P1).

El uso de preguntas abiertas acompafiada de una
situacién clinica problematiza el conocimiento y
expone la comprension del estudiante, genera en él un
pensamiento reflexivo e integrador de conceptos pre-
vios que lo conecta ala situacién actual, para promover

un aprendizaje situado y contextualizado: “Al ponerles
esa pregunta abierta, el estudiante tuvo la capacidad
de analisis, o sea que si estaba comprendiendo lo que
se estaba viendo.” (Eps 11 Obs 3 P1 Ent P1).

Otro ejemplo del uso de preguntas que tienen
como objetivo ser una sacudida reflexiva (van Zee
v Minstrell, 1997b) para elicitar el pensamiento del
estudiante, se aprecia en el siguiente episodio:

Tabla 6
Episodios 5

Descripcion del episodio 5 videograbado en el aula

“P: ;quién sabe cual es la diferencia entre delirio

y delirium?

E1: El delirium es un proceso, por asi decirlo, que tiene
que ver mas con una causa organica. Mientras que el
delirio es todo lo contrario. Mientras que el delirio
tiene mas que todo raices (E3: neuroldgicas), no tanto
de neuro sino mentales. Entonces digamos que en
urgencias nos encontramos con dos pacientes. Los dos
pacientes presentan un cuadro sintomatologico pare-
cido, pero al momento de hacer el descarte nos damos
cuenta, que bien uno puede tener una fiebre que puede
estar ocasionando que presente alucinaciones o pre-
sente paranoias. Mientras que en la otra persona hemos
descartado todas las causas organicas, hemos hecho
de hacer exdmenes de sangre y no hemos dado como
una causa, entonces suponemos que si es un delirio.

P: Bueno, Daniel lo esta pensando desde los factores
que desencadenan el delirio o el delirium. ;Liliana?
E2: Es que el delirium es algo que se da

de forma aguda. (Profesora: ;cual?)

EZ2: El delirium, porque pues lo que decia Daniel,
puede ser desencadenado por alglin traumatismo,
puede ser desencadenado por un sindrome de absti-
nencia. Pues me han ensefiado que la fiebre esta como
en prueba de si es 0 no es el delirium. Pero es como
una de las diferencias grandes. El delirium es un pro-
ceso agudo, ya cuando la persona se le ha resuelto su
causa organica ya deja de tener toda la sintomatolo-
gia del delirium. En cambio, el delirio ya es un pro-
ceso mental, que tiene un proceso mas largo, que tiene
sus épocas de crisis que esta bien.” (Eps 6 Obs 2 P2)

Fuente: datos propios de la investigacion.

La profesora identifica en la contribucién del
primer estudiante, que su respuesta estd organizada
en torno a los factores desencadenantes del delirioy
el delirium. Como experta, detecta que el estudiante
titubea respecto a las causas del delirio y delirium,
e identifica que comprende la diferencia de estas
dos entidades, pero presenta cierta dificultad para
expresarlo en palabras. Usa la estrategia de pedirle
un ejemplo para que tenga la responsabilidad de
pensar de nuevo y obtener una mayor elaboracién
de su pensamiento (van Zee y Minstrell, 1997b), en
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lugar de evaluar la respuesta del alumno y pasar
al siguiente punto en una agenda fija. La profesora
“capta” el significado del enunciado del alumno y
“arroja” la responsabilidad de pensar de nuevo, no
solo a los estudiantes que hablan, sino también a
todos los alumnos de la clase (van Zee y Minstrell,
1997b): “Siento que él tenia claro la diferencia entre
delirio y delirium, cuando intenté explicarlo a los
compaiferos. Por eso también le pedi que diera un
ejemplo para que los companeros pudieran afianzar
un poquito mas el concepto.” (Eps 6 Obs 2 P2 Ent P2).

La profesora permite al estudiante concretar el
conocimiento abstracto con el que partié en un ejem-
plo prictico. Esto eslo que van Zee y Minstrell (1997b,
p. 228) denominan “seguir la direcciéon del pensa-
miento del estudiante”. El saber experto docente le
permite identificar en el estudiante su intencionalidad
comunicativa, se da cuenta por donde va el plantea-
miento del estudiante, lo sintetiza —concreta— y le
asigna un significado (Santibafiez, 2015), caracte-
ristica importante para que se dé un acoplamiento
estructural en el proceso educativo. Estos elementos
dialdgico-reflexivos contribuyen a la comprension y
organizacion tematica de los participantes:

“Bueno, Daniel lo estd pensando desde los factores
que desencadenan el delirio o el delirium” (Eps 6 Obs
2 P2 Ent P2).

Al asignar este significado a la contribucién del
estudiante, lo estimula para que identifique otro sen-
tido, esta estrategia de repetir el comentario del estu-
diante es esencial, porque proporciona la oportunidad
de fomentar su pensamiento a través de comenta-
rios reflexivos —tipo sacudida reflexiva (van Zee y
Minstrell, 1997b)— y la negociacion de significados.

En estanegociacion participa también la segunda
estudiante, para complementar la diferencia de estas
dos entidades a partir de discriminar el tiempo de
presentacién patolégica: “agudo o créonico” (agudo
parala entidad del delirium y crénico para la entidad
del delirio).

Esun claro ejemplo de la sincronizacion estructural
de la comunicacién entre docente y estudiante. Para
van Zee y Minstrell (1997a; 1997b) estas conversacio-
nes e interacciones son definidas como negociacién
de significados y sentido cuyas funciones son: aclarar
sus significados, considerar una variedad de puntos
de vista de manera neutral y monitorear la discusion.

El episodio muestra esa negociacién de signi-
ficados y la construccién conjunta de saberes. Se
observan en forma claralos procesos de deliberacién,
mediacién y ayuda ajustada a las necesidades del
alumno y el grupo, en el que se promueve el apren-
dizaje colaborativo. Tal como afirma Diaz (2003):

En un modelo de ensefianza situada, resaltaran la
importancia de la influencia de los agentes edu-
cativos, que se traducen en practicas pedagogicas
deliberadas, en mecanismos de mediacion y ayuda
ajustada a las necesidades del alumno y del con-
texto, asi como de las estrategias que promuevan un
aprendizaje colaborativo o reciproco. (p. 4).

“Después la profesora pidié preguntas a otros
estudiantes para que pudiésemos construir mejor
el concepto. Luego fue la intervencién de una de mis
comparferas, si mal no recuerdo Lilian. Ella me ayudé
y fue cuando ya hubo, por asi decirlo, una mayor
congruencia entre las ideas que yo queria comunicar”
(Eps 6 Obs 2 P2 Ent Est 1).

“Me gusto6 como ella lo planted primero, para ver
qué conocimientos teniamos nosotros y con base a
ello trabajar” (Eps 6 Obs 2 P2 Ent Est 2).

“Sibien (la profesora) condujo hacia una respuesta,
creo que fue mas el constructo que hicimos entre
nosotros (los estudiantes). Para haber llegado a esa
conclusién. No fue tanto de una parte implicita por
la profesora sino més que todo nuestra. (...) Y las
observaciones que dio la profesora fueron pertinentes
va que fue concreta y nos ayudé a todos a entrar en
la misma sintonia, y en que no hubiese dificultad al
entender el tema.” (Eps 6 Obs 2 P2 Ent Est 1).

“Considero que, por parte del estudiante, para que se
brinde esa discusion, es necesario que nosotros (estu-
diantes) nos preparemos.” (Eps 6 Obs 2 P2 Ent Est 1).

Conclusiones

Las siguientes conclusiones tienen diversas acep-
ciones puesto que el proceso presenta multiples
variantes a la luz de la teorfa contemplada en el cbc
0 PCK, estas se resumen a continuacion:

En el proceso de ensefianza aprendizaje, el estu-
diante se encuentra en una fase exploratoria y mues-
tra permanentemente las hipdtesis de comprension
que elabora alrededor del contenido. Estas hipétesis
muestran a las docentes la forma como el alumno esta
comprendiendo y son la “materia prima” con la cual
trabajan, para fijar la atencion de los estudiantes,
para remarcar, corregir y/o profundizar aspectos
esenciales en el aprendizaje significativo. Por tanto,
resulta esencial elicitar el pensamiento del estudiante
mediante la pregunta problematizadora, la solucién
de problemas y el conflicto cognitivo con ayuda de
mediadores como la discusién en clase, el debate, el
juego de roles y el descubrimiento guiado.

La capacidad del docente para diagnosticarla con-

tribucion del estudiante, elaborar una respuesta signi-
ficativa y contextualizada delante de esta contribucion



y lograr un aprendizaje significativo muestra una
especie de acoplamiento estructural en la interaccién
dialdgica entre docente-estudiante y esta, a su vez, es
un rasgo del Conocimiento Didactico del Contenido
(cDc). En esta sintonizacion estructural, la docente
pone en juego su conocimiento tedrico-conceptual,
conocimiento practico experiencial, es decir, su saber
disciplinar. Por tanto, en su hacer educativo se integra
su saber disciplinar, con su saber pedagdgico y una
preocupacion ética por acoger y respetar los procesos
vitales de aprendizaje del estudiante.

Las estrategias pedagdgicas empleadas por las
docentes buscaron reconocer el saber experiencial
del estudiante, con la intencionalidad pedagdgica de
presentarle un conocimiento contextualizado, signi-
ficativo e interconectado con la practica enfermera.
Las docentes se presentaron como postuladoras de
problemas (reales y significativos) que permitieron
generar cuestionamientos relevantes, asi como nego-
ciacion de significados y de sentido que favorecieron
al estudiante para aclarar sus significados, considerar
una variedad de puntos de vista de manera neutral y
tener un mapa que les permita tomar decisiones y des-
envolverse delante de las situaciones de la practica.

Las pedagogias que asumen un caracter con-
textualizado y situado promueven en el estudiante
empoderamiento para participar de manera activa en
su proceso de aprendizaje, fomentan el pensamiento
reflexivo y critico, la toma de concienciarespecto ala
responsabilidad y la competencia profesional reque-
rida en el acto de cuidar a otra persona. Se trata de
una ensefianza centrada en experiencias auténticas,
situadas y motivantes, que promueve un aprendizaje
significativo, participativo y colaborativo.

Por tultimo, generar en el aula un ambiente de
empatia, confianza y motivacién resulta fundamental
para el aprendizaje significativo. Permite al docente re-
conocery conectar con la experiencia del estudiante;
acompanary acogerle delante de sus hipdtesis de com-
prensién desde una ética del respeto y la preservacion
de la dignidad del Otro(a); particularizar y persona-
lizar la ensefianza reconociendo la potencialidad y/o
necesidad propia de cada estudiante; asignarla debida
importancia a aspectos como la presencia, el vinculo
fisico, la mirada, la escucha y la atencién pedagdgica.
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