Sistematizacién y Producciénj;
conocimiento desde la practica docente

AUTORIA

Gabriela Valeria Bustos Chiliquinga
Victor Hugo Mayorga Villegas
Verénica Janeth Zaldumbide Lépez




Educacion que se escribe:
sistematizacion y produccion de
conocimiento desde la practica docente

Gabriela Valeria Bustos Chiliquinga
Victor Hugo Mayorga Villegas
Veronica Janeth Zaldumbide Lopez






© Ediciones RISEI, 2025.

Todos los derechos reservados.

Este libro se distribuye bajo la licencia Creative Commons Atribucién CC BY 4.0 Inter-
nacional.

Las opiniones expresadas en esta obra son responsabilidad exclusiva de sus autores y no
reflejan necesariamente la posicion de la editorial.

Editorial: Ediciones RISEI.

Coleccion Sistematizacion de Experiencias Educativas.

Titulo del libro: Educacion que se escribe: sistematizacién y produccion de conocimiento
desde la practica docente.

Autoria: Gabriela Valeria Bustos Chiliquinga / Victor Hugo Mayorga Villegas / Verénica
Janeth Zaldumbide Lépez.

Edicion: Primera edicion.

Afo: 2025.

ISBN: 978-9942-596-24-6.

DOI: https://doi.org/10.63624/risei.book-978-9942-596-24-6

Coordinacion editorial: Jorge Maza-Coérdova y Tomds Fontaines-Ruiz.
Diagramacion y disefio: Unidad de Disefio.
Revisién por pares: Sistema doble ciego de revision externa.

Machala — Ecuador, diciembre de 2025.

Este libro fue diagramado en IATEX.
Disponible en: https://editorial.risei.org/
Contacto: info@risei.org



https://doi.org/10.63624/risei.book-978-9942-596-24-6
https://editorial.risei.org/
info@risei.org




Prélogo

Prologo

Como suele suceder, algunas introducciones se reescriben sobre su momento final a
la luz de los procesos transcurridos en la elaboracion de la investigacion. Esto se da, al
menos, con los autores de estas paginas, al tratarse de la singularidad del género “sis-
tematizacion”, cuya genericidad inmerge en particularidades de doble complejidad: su
formato y su condicién de indagacién experiencial. Para quienes han recorrido el campo
de literatura y han abordado la clasificacion de géneros literarios e intentado ampliar el
concepto a través del campo semidtico, la nocidon de género, segin autores como Bajtin
(1952), alude a una categoria discursiva que comprende formas especificas de expresion
y comunicacion.

Bajtin, un influyente tedrico ruso del siglo XX, desarroll6 la idea de género en rela-
cién con el estudio de los discursos literarios y lingiiisticos y entendié que el género es
una estructura comunicativa que abarca diferentes tipos de enunciados y formas de ex-
presion (Bajtin, 1952) . Cada género tiene su propia estructura, estilo, contenido tematico
y funcién comunicativa. No se limita tinicamente a la literatura, sino que también se ex-
tiende a otros dmbitos discursivos, como el discurso oral, el discurso politico, el discurso
cientifico, entre otros. Bajtin (1952) enfatiza que los géneros son construcciones sociales
y culturales que evolucionan y se transforman a lo largo del tiempo: no son entidades fijas,
sino que estan en constante interaccion con la sociedad y sus valores. El critico considera,
ademds, que cada género tiene un tono ideoldgico especifico y refleja una determinada
vision del mundo y de las relaciones sociales.

El género sistematizacion, inscripto en investigacion, tiene que ver con categorias
discursivas que engloban formas especificas de comunicacion y expresion, con su propia
estructura, estilo, contenido temdtico y funcién comunicativa. Este es el intento de las
siguientes paginas.

En las investigaciones comunicadas en este texto, desde el momento proyectual hasta
el final, se ha expresado la voluntad de indagar experiencias, “‘en experiencias” o “desde
experiencias” de docentes universitarios y docentes de nivel basico escolar, naturalizando
el término sin mayores explicaciones.Mercado (2021), por ejemplo, explora el término
para recalar en el concepto a través de Dewey, Larrosa, Agamben y Scott.

Mercado (2021) analiza que Dewey y Cahn (1988) examina la relacién entre la ex-
periencia y la educacion tradicional, asi como el surgimiento de la nueva educacién y
la escuela progresiva en Estados Unidos durante la primera mitad del siglo XX. Dewey
critica la imposicion de la educacion tradicional, que se prescribe a los estudiantes desde
arriba y desde fuera. En contraposicidn, la escuela progresiva propone una participacion
activa del alumno en el proceso de aprendizaje. El aprendizaje se desarrolla a través de la
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experiencia del sujeto y existe una conexion orgdnica entre la educacién y la experiencia
personal.

Larrosa (2006), por otro lado, aborda el concepto de experiencia desde una perspec-
tiva de indeterminacion y apertura. La experiencia es algo que nos sucede y no podemos
apropiarnos previamente de lo que ocurre fuera de nosotros. La experiencia implica un re-
corrido y un padecimiento, lo cual deja huellas en la subjetividad de las personas. El autor
plantea un debate sobre la pasividad del sujeto de la experiencia en contraposicion con la
idea de un sujeto activo y protagonista de las transformaciones que le ocurren (Larrosa,
2000) .

Agamben (2004) por su parte, ha problematizado la nocion de experiencia en relacion
con la modernidad y la sociedad contemporanea. Su critica va dirigida contra la tendencia
a reducir la experiencia a la mera acumulacién de conocimientos técnicos y especializa-
dos, lo que €l llama “experiencia reducida”. Esta forma de experiencia se enfoca en el
dominio de habilidades pricticas y técnicas, pero deja de lado la dimensién mas profunda
de la vivencia humana.

Para Agamben (2004), la experiencia auténtica implica una apertura a lo desconocido,
a lo imprevisible, a la posibilidad de una transformacién radical y se basa en una relaciéon
directa con el mundo y con los otros, en contraposiciéon con una relacion mediada por
categorias y conceptos preexistentes, se opone a su instrumentalizacioén en la sociedad
contemporédnea, donde se busca convertir la vida en un conjunto de datos cuantificables y
manipulables.

Por su parte Scott (1991) argumenta que la experiencia no es algo dado o natural, sino
que esta siempre mediado por el contexto histérico, politico y social en el que se pro-
duce. Scott (1991) cuestiona la nocion de experiencia como transparente y accesible. Las
experiencias individuales y colectivas estdn influenciadas por los discursos y las represen-
taciones dominantes, que moldean la forma en que interpretamos y entendemos el mundo.
En este sentido, la autora se interesa por los procesos de subjetivacion y las formas en que
las personas dan sentido y significado a sus experiencias en relacion con las estructuras de
poder y las relaciones de dominacién. La politica de la experiencia es parte del lenguaje
cotidiano y siempre implica interpretaciéon. Su comprension requiere un enfoque politico,
ya que se configura sobre la base de significados en disputa.

Sistematizar experiencias educativas supone asumir el desafio complejo antes refe-
rido de pensarse en précticas educativas de curriculos prescriptos y, simultineamente,
singulares, creativas, auténomas. En otro nivel de complejidad, los autores construyen y
comunican, en clave de discurso cientifico, sus experiencias contextualizadas en diversos
niveles del sistema educativo. En este caso, dos niveles de grado y posgrado universitarios
y una escuela de Educacion General Bésica rural. En suma, se conjugan la genericidad
singular de la sistematizacion, desde experiencias educativas, la mirada de cada autor a
sus précticas educativas y la provocacion de la escrituracion y comunicacion cientifica.

Gabriela Bustos Chiliquinga asume el desafio de escriturar la alfabetizacion economi-
ca de estudiantes noveles de economia. La sola mencidn de alfabetizacién nos remite al
imaginario de la lectoescritura, la comprension, la interpretacién. Pero no se trata de en-

il
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sefar alfabetizando a nifios escolares sino a aquellos que deben construirse como sujetos
competentes en informacion econdmica de una carrera de grado. En su trabajo se ponen
en juego el encuentro interdisciplinar del conocimiento especifico del campo econémico,
el conocimiento pedagdgico y el conocimiento tecnolégico como herramientas de fuente
y urdimbre.

Por su parte, Victor Hugo Mayorga Villegas aporta una sistematizacion profunda-
mente contextualizada, centrada en el desarrollo del pensamiento critico en la educacién
bésica de estudiantes de Lengua en una escuela situada en zona rural ecuatoriana. Su tra-
bajo “Pienso, Analizo y Resuelvo” destaca la importancia de estrategias cognitivas, meta-
cognitivas y socioafectivas que promueven la reflexion, la argumentacion y la resolucién
de problemas en estudiantes de educacion basica. A partir del enfoque interpretativo y
con fundamento en la teoria contemporanea sobre el pensamiento critico y las estrategias
de aprendizaje, el autor organiza su propuesta en torno a dos variables —estrategias y
pensamiento critico— y seis dimensiones operativas, que integran la accién docente con
el andlisis empirico del aula. Esta contribucién es relevante porque demuestra como la
sistematizacion puede convertirse en una herramienta de mejora profesional y de trans-
formacion educativa, articulando la investigacién pedagdgica con la prictica cotidiana y
favoreciendo la construccion de aprendizajes significativos y contextualizados.

La experiencia sistematizada por Verdnica Zaldumbide Lopez ofrece un marco con-
ceptual para comprender los procesos de transformacion educativa desde una perspectiva
reflexiva y situada. Su aporte radica en la articulacién rigurosa entre teoria y practica
mediante la definicion de conceptos, dimensiones e indicadores que permiten reconstruir
la innovacion pedagdgica en sus niveles pedagdgico, institucional, subjetivo y comunita-
rio. Inspirada en autores como Jara (2018), Stenhouse (1987) y Schon (1992), la autora
concibe la sistematizacion como un proceso de produccién de conocimiento pedagdgico,
sustentado en la reflexion critica sobre la practica docente y en la configuracién de comu-
nidades de aprendizaje. Su propuesta no se limita a describir experiencias, sino que las
transforma en conocimiento sistematico, mostrando cémo la planificacién curricular, la
investigacion y la reflexion en la accién configuran caminos para fortalecer la profesiona-
lizacién docente y la innovacion educativa sostenida.

il
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Alfabetizacion de datos econOmicos en
entornos virtuales: una experiencia

didactica en macroeconomia

Gabriela Valeria Bustos Chiliquinga !

Este capitulo sistematiza una experiencia pedagogica innovadora en
la ensefianza universitaria de Economia, desarrollada en modalidad
virtual y centrada en la alfabetizacion digital como eje formativo. Su
proposito fue fortalecer la autonomia, el pensamiento critico y el uso
riguroso de informacion econdémica oficial. La metodologia combiné
observacion reflexiva, andlisis de producciones estudiantiles, evalua-
cion continua y registro de prdcticas docentes. Los principales apren-
dizajes incluyen el desarrollo de competencias digitales aplicadas, la
articulacion efectiva entre teoria y prdctica, la mejora de la comuni-
cacion académica y la identificacion de desafios institucionales para

consolidar la innovacion.

'Universidad Estatal de Milagro, gbustosc@unemi . edu. ec.



Capitulo 1. Alfabetizacion de datos econdmicos en entornos virtuales: una experiencia
didactica en macroeconomia

1.1. Alfabetizacion Digital como Eje de Innovacion en la

Ensenanza Economica.

El estudio se desarroll6 en una universidad publica del Ecuador, ubicada en la region
Costa, provincia del Guayas, la cual ofrece carreras en modalidades presencial, semipre-
sencial y en linea. Esta dltima modalidad combina clases sincrénicas y asincrénicas, en
las que el estudiante no tiene obligatoriedad de conectarse en tiempo real, pero si debe
revisar el material proporcionado. Para el presente estudio, se selecciond la asignatura de
Macroeconomia Basica, impartida en el primer afio de la malla curricular de la carrera de
Economia modalidad en linea. El grupo estaba conformado por estudiantes con perfiles
diversos: jovenes que iniciaban su experiencia universitaria virtual, personas con diferen-
tes responsabilidades laborales o familiares, individuos privados de la libertad, y otros
con variados niveles de experiencia previa en el uso de herramientas digitales. Ademas,
los estudiantes provenian de distintas zonas geograficas y presentaban diversidad etaria
y socioeconomica. Este escenario planteaba un reto clave: generar interés y comprension
en una asignatura que, a menudo, se percibe como abstracta, al mismo tiempo que se en-
sefan herramientas précticas que permiten conectar la teoria econémica con la realidad
del pais y del mundo.

La modalidad virtual implicaba oportunidades y desafios especificos. Al no compar-
tir un aula fisica, los encuentros sincrénicos se convirtieron en momentos estratégicos
para construir comunidad de aprendizaje y generar sentido de pertenencia. Las cdmaras
encendidas mostraban rostros expectantes: algunos timidos, otros curiosos, y algunos co-
nectados desde espacios compartidos con familiares o lugares de trabajo. Esta diversidad
evidenciaba tanto la riqueza de la modalidad en linea como las tensiones entre los idea-
les académicos y las realidades cotidianas de los estudiantes. La conectividad limitada de
algunos participantes obligd a disefar actividades adaptadas, livianas y flexibles, asegu-
rando que todos pudieran participar sin sentirse frustrados.

En la primera clase se plante6 una pregunta reveladora: ;han ingresado alguna vez
a paginas de informacién econdémica, como el Banco Central del Ecuador, Instituto Na-
cional de Estadistica y Censos (INEC), la Superintendencia de Compaiias o el Banco
Mundial? La mayoria respondié negativamente, y algunos pensaban que estos datos eran
exclusivos para economistas ya graduados. Esta exploracion inicial evidencié un vacio
critico en la alfabetizacion de datos econdmicos, pero a la vez abri6é una oportunidad de

aprendizaje significativa. La interaccion con fuentes reales de informacion se convirtié en
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un punto de partida para ensefiar que la macroeconomia no es solo teoria, sino también
andlisis basado en evidencia empirica.

Un momento especialmente revelador ocurrié cuando un estudiante, tras varios in-
tentos, logré descargar una serie histdrica del Banco Central y compartirla en clase. La
sorpresa y entusiasmo colectivo reflejaron como el contacto con datos oficiales puede for-
talecer la autonomia y la identidad profesional desde etapas tempranas. Cada logro técnico
desde filtrar tablas hasta interpretar metadatos de encuestas fue celebrado como un paso
hacia la autonomia intelectual, demostrando que los estudiantes podian apropiarse de la
informacion oficial y utilizarla como base para el andlisis critico.

El desafio central identificado fue la falta de alfabetizacién en el uso de fuentes ofi-
ciales de informacion econdémica. Aunque los estudiantes mostraban motivacién, desco-
nocian como acceder a datos basicos en instituciones como el Banco Central, INEC, la
Superintendencia de Compaifiias o el Banco Mundial (Galindo & Rios, 2019; Stiglitz,
2018). Esta carencia limita la capacidad de conectar teorfa y préctica, obstaculizando la
interpretacion de fendmenos macroeconémicos y la comprension de la dindmica produc-
tiva y social del pafs.

El aprendizaje significativo en economia exige que los estudiantes interactien con

datos reales, desarrollen criterios de anélisis y adquieran habilidades de interpretacion es-
tadistica (Neumiiller, 2023) . La ausencia de estas competencias retrasa la capacidad cri-
tica y limita la construccién de vinculos entre conceptos macroecondmicos y fendmenos
sociales. Ademads, la falta de familiaridad con fuentes oficiales reproduce una dependen-
cia excesiva de manuales y resimenes, sin ejercicio de autonomia investigativa (Carlino,
2005; Rodriguez Tuesta, 2023) .
La modalidad en linea afiade otra dimension al problema. Aunque amplia oportunidades
de acceso, también requiere estrategias que fortalezcan la interaccion y el aprendizaje
activo (Garris & Fleck, 2020). Los estudiantes necesitan orientacion para utilizar, inter-
pretar y aplicar informacidn oficial, un proceso que requiere acompafiamiento docente y
actividades graduales, como tutoriales paso a paso, ejercicios practicos y tareas con pla-
zos flexibles. La alfabetizacion de datos no solo tiene un valor técnico: es también un
elemento formativo y epistemoldgico que permite a los estudiantes reconocerse como fu-
turos economistas capaces de interactuar con evidencia real (Bansak, 2024; Wuthisatian
& Thanetsunthorn, 2019).

La evidencia empirica de la préctica fue clara: en la primera sesion, la mayoria nunca

habia consultado portales oficiales. Algunos pensaban que los datos eran inaccesibles, lo
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que coincide con estudios sobre barreras en educacion superior (Bazerman, 2016; Elzinga
et al., 2023). Esta situacion refuerza la relevancia de implementar estrategias de alfabeti-
zacion digital desde etapas iniciales de la carrera, especialmente en entornos virtuales.
El propésito central de esta experiencia académica es mejorar la alfabetizacién en
el uso de fuentes oficiales de informacidén econdémica en estudiantes de segundo nivel
de Economia en modalidad en linea. Esta intencién surge de la constatacién de brechas
evidentes y de la motivacion de transformar la ensefanza: no solo describir problemas,
sino implementar estrategias efectivas que favorezcan el aprendizaje y fortalezcan la au-
tonomia académica. La relevancia académica de este propdsito estd respaldada por la
literatura. Surahmi y Istikomah (2025) muestran que la alfabetizacion digital impacta di-
rectamente en la calidad del aprendizaje, mientras Getenet et al. (2024) destacan su efecto
sobre motivacidn, participacién y compromiso en entornos virtuales. Para la comunidad

académica, documentar esta experiencia ofrece:

1. Una guia organizada para disefiar intervenciones pedagdgicas orientadas a la alfa-

betizacion de datos.
2. Estrategias transferibles a otros contextos universitarios.

3. Reflexion sobre errores y ajustes, generando un instrumento practico y critico para
docentes (Jara, 2018).

En la practica, esto se tradujo en actividades como descargas de series histéricas, ana-
lisis de indicadores macroecondémicos y elaboracidon de breves informes que integraban
los datos oficiales con conceptos tedricos, fortaleciendo el pensamiento critico y la auto-
nomia de los estudiantes.

El valor de la experiencia radica en que sitia el acceso y uso de fuentes oficiales como
componente esencial de la formacién inicial, frecuentemente relegado a niveles avanza-
dos. La integracién temprana de estas habilidades en un entorno virtual transformé la
dindmica del aula: los estudiantes dejaron de ser receptores pasivos y se convirtieron en
exploradores de datos y productores de andlisis fundamentados (Sudrez & Garcia, 2023).
El impacto de la experiencia educativa se manifestd6 de manera significativa en multi-
ples niveles, generando cambios tanto en las competencias de los estudiantes como en la
dindmica del aula virtual y en la proyeccion de la practica a otros contextos académicos.

En primer lugar, se observd un notable aumento en la autonomia de los estudiantes

para acceder y procesar datos oficiales. Inicialmente, muchos participantes percibian las
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plataformas institucionales, como el Banco Central del Ecuador, el INEC, la Superinten-
dencia de Compaiiias y el Banco Mundial, como espacios inaccesibles o demasiado téc-
nicos para su nivel de formacién. La implementacion de actividades guiadas paso a paso,
junto con acompafiamiento docente personalizado, permiti6 que los estudiantes superaran
estas percepciones. Por ejemplo, se disefiaron ejercicios en los que debian descargar se-
ries histdricas, filtrar variables relevantes y elaborar graficos interpretativos. La repeticion
de estas practicas no solo fortaleci6 la habilidad técnica de manipular datos, sino que tam-
bién fomento la confianza en sus capacidades para explorar informacién econémica por
si mismos. Este proceso gradual contribuy6 a que los estudiantes se sintieran duefos de
su aprendizaje y menos dependientes de instrucciones directas, evidenciando un avance

tangible en su autonomia académica.

En segundo lugar, se registré un fortalecimiento de la participacién en discusiones aca-
démicas fundamentadas en evidencia (Chen et al., 2025). La interaccion con datos reales
permitié que los estudiantes dejaran de basar sus intervenciones Gnicamente en opiniones
personales o resimenes de textos, y comenzaran a argumentar con cifras verificables y
resultados empiricos. Durante los debates sobre politicas publicas o escenarios macroeco-
némicos del pais, los estudiantes incorporaban graficos, tablas y estadisticas descargadas
de fuentes oficiales, justificando sus andlisis con evidencia concreta. Este cambio no so-
lo mejord la calidad de la discusidn, sino que también foment6 un pensamiento critico
mads solido. Al vincular teoria y datos reales, los estudiantes aprendieron a cuestionar hi-
poétesis, contrastar resultados y reconocer la complejidad de los fendmenos econémicos,

fortaleciendo asi competencias fundamentales para su formacién profesional.

Finalmente, se mostré un efecto importante en términos de transferibilidad y repli-
cabilidad de la experiencia. La estrategia aplicada en la asignatura de Macroeconomia
Baésica mostré ser adaptable a distintos cursos y carreras que requieran competencias ana-
liticas y manejo de informacion estadistica. La estructura de actividades, basada en la
exploracién guiada, resolucion de tareas aplicadas y retroalimentacién constante, permi-
te que esta practica pueda implementarse en entornos presenciales, virtuales o hibridos.
Ademas, los logros obtenidos sugieren que otros docentes pueden replicar o adaptar la
metodologia para fortalecer competencias de alfabetizacion de datos en sus estudiantes,
incluso en disciplinas distintas a la economia, como ciencias sociales o administracion.
La evidencia muestra que la interaccion temprana con fuentes oficiales de informacién
no solo beneficia el aprendizaje inmediato, sino que también prepara a los estudiantes

para enfrentar desafios académicos y profesionales en contextos diversos, fomentando
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habilidades transferibles y una actitud investigativa sélida, esta experiencia combina in-
novacién metodoldgica, impacto observable y adaptabilidad, lo que sustenta su relevancia
y justifica su valor para la comunidad académica.

El objeto de estudio se centra en el proceso de alfabetizacion digital de fuentes oficia-
les de informacion econdmica, con énfasis en su empleo cotidiano. Se analiza como los
estudiantes acceden, interpretan y aplican datos del Banco Central, INEC, Superintenden-
cia de Compafiias y Banco Mundial dentro de la asignatura Macroeconomia Bésica.

La delimitacion temporal corresponde al periodo académico 2025-1, considerando
unicamente a los estudiantes matriculados. Se utilizan evidencias como testimonios, tra-
bajos académicos, registros de interaccion en plataformas virtuales y evaluaciones aplica-
das durante el semestre (Gamboa Ortiz & Santos Jiménez, 2025; Martinez, 2024; Muiioz,
2025). Se establecen limites metodoldgicos: no se evalia aprendizaje tedrico general ni
experiencias previas fuera del curso. Este enfoque resulta innovador al integrar maltiples
fuentes de informacién en un entorno virtual, lo que permite un andlisis mas completo y
contextualizado de la experiencia formativa.

Se parte del supuesto de una participacion activa por parte de los estudiantes y de
la confiabilidad de las plataformas oficiales. Ademads, se reconoce la alfabetizacion digi-
tal como componente esencial para un aprendizaje significativo, mientras el acompafa-
miento guiado favorece mejoras observables en las competencias de andlisis y manejo de
informacién. Bajo estas premisas, el enfoque adoptado posibilita un andlisis profundo,
coherente y pertinente al contexto virtual.

Durante el curso, los estudiantes realizaron actividades concretas: descargaron series
histéricas, compararon indicadores entre afios, interpretaron reportes del Banco Mundial
y aplicaron los datos a ejercicios de andlisis macroecondémico. Estas précticas pusieron
de manifiesto que el contacto directo con informacion oficial potencia la comprension de
conceptos complejos, conecta la teoria con la practica y desarrolla pensamiento critico
(Bazerman, 2016; Neumiiller, 2023).

El acompanamiento docente personalizado y las tareas flexibles crearon un entorno
de confianza donde los estudiantes superaron la inseguridad inicial frente a los datos. La
alfabetizacion digital temprana fortalece tanto habilidades técnicas como competencias
de autonomia académica, andlisis critico y construccién de identidad profesional (Bansak,
2024; Lopez, 2021; Wuthisatian & Thanetsunthorn, 2019).

Cada actividad fue acompafiada de retroalimentacion inmediata, fomentando la re-

flexion y la discusion en clase. Esto permitié que los estudiantes evaluaran criticamente
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la informacién, formularan hipétesis y las contrastaran con evidencia real, consolidando
competencias clave para el desempeiio académico y profesional.

La experiencia documentada revela como la alfabetizacion temprana en el uso de fuen-
tes oficiales fortalece la autonomia académica, el pensamiento critico y la identidad profe-
sional de los estudiantes de Economia. Esto sienta las bases para los capitulos siguientes,
donde se analizaran estrategias pedagdgicas, evidencias de aprendizaje y resultados con-
cretos, evaluando el impacto de la innovacién en un entorno virtual y su transferibilidad a

otros contextos académicos.

1.2. Aprendizaje activo y alfabetizacion digital en la en-
senanza virtual de la economia: fundamentos y mé-

todos de una experiencia docente

La fundamentacion conceptual y operativa desarrollada en este modulo constituye un
eje central para comprender cdmo la experiencia educativa sistematizada articula teoria,
préctica y evidencia empirica en la ensefianza de la Macroeconomia Bésica en modalidad
virtual. A partir de los cinco puentes iniciales conceptos estructurantes, dimensiones de
andlisis, indicadores seleccionados, fuentes oficiales de informacién y métodos aplicados,
junto con la justificacién tedrica se construyé un marco integral que permite interpretar
los procesos de aprendizaje de manera rigurosa y contextualizada. Los conceptos estructu-
rantes identificados, como aprendizaje activo, alfabetizacion digital, evaluacion formativa,
reflexion docente, autonomia del estudiante y pensamiento critico, no solo describen ca-
tegorias tedricas, sino que organizan la experiencia y ofrecen criterios claros para evaluar
como se transformo la practica docente y el aprendizaje de los estudiantes.

El aprendizaje activo, por ejemplo, se convierte en un enfoque imprescindible en en-
tornos digitales, donde la interaccidn, la experimentacion y la colaboracién sustituyen a
las précticas tradicionales basadas en la transmisién de contenidos. Segtin Freeman et al.
(2014), este tipo de aprendizaje promueve una mayor implicacién cognitiva, mejora la
retencion del conocimiento y favorece la resolucién de problemas de manera creativa. La
autonomia del estudiante, en ese sentido, se articula como un componente complemen-
tario: implica la capacidad de autorregular el propio aprendizaje, gestionar los tiempos,
buscar informacién confiable y construir conocimiento desde la autogestion y la respon-
sabilidad (Andueza-Correa, 2024).
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De manera paralela, la alfabetizacion digital ha adquirido una relevancia innegable,
especialmente tras la expansion de la educacién virtual y las demandas del trabajo con
fuentes oficiales. Este concepto abarca no solo el manejo técnico de herramientas digi-
tales, sino también la capacidad critica para evaluar, interpretar y producir contenidos en
entornos virtuales. Segiin Sdnchez Marquez et al. (2024), los estudiantes universitarios
manifiestan una actitud positiva hacia el uso de tecnologias, aunque atn necesitan forta-
lecer sus competencias en andlisis y comunicacion audiovisual.

La evaluacion formativa se concibié como un proceso permanente de retroalimen-
tacion orientado a mejorar tanto el aprendizaje del estudiante como la ensefianza del
docente, fomentando la autorregulacién y la metacognicion. Tal como sefialan Cabero-
Almenara y Llorente-Cejudo (2020) y Dominguez (2021) este enfoque permite potenciar
el aprendizaje, fortalecer la comunicacion entre docentes y estudiantes, y promover la re-
flexion critica sobre los propios procesos y resultados, convirtiendo la retroalimentacién
en un didlogo constructivo.

La reflexiéon docente actué como hilo conductor, permitiendo transformar rutinas en
decisiones fundamentadas y adaptar la practica pedagdgica de un modelo expositivo a
uno colaborativo e innovador. Como sefialan Miller et al. (2021), la reflexién en entornos
virtuales impulsa la critica y mejora profesional del docente. Del mismo modo, Teichert
et al. (2023) destacan que la ensefnanza digital favorece metodologias mds participativas
y creativas.

El pensamiento critico se fortalecié mediante el andlisis de politicas econémicas, la
interpretacion de datos oficiales y la elaboracion de conclusiones basadas en evidencia,
lo que permiti6 a los estudiantes pasar de reproducir informacién a generar conocimiento
propio. Este proceso potenci6 la autonomia, el aprendizaje activo y la alfabetizacion digi-
tal dentro de una ensefianza participativa y reflexiva. Diversos estudios evidencian que las
estrategias de alfabetizacion digital y el aprendizaje basado en problemas mejoran signi-
ficativamente el pensamiento critico y la capacidad de andlisis independiente (Rokhman
et al., 2021).

Cada concepto identificado se articul6 con dimensiones analiticas y estrategias pe-
dagdgicas que evidenciaron transformaciones concretas en los estudiantes. El aprendiza-
je activo se reflej6 en la resolucidon de problemas reales y la colaboracién en entornos
virtuales, mientras que la alfabetizacion digital fortaleci6 su capacidad para analizar in-
formacion econdémica de fuentes oficiales. La evaluacion formativa y la metacognicion

promovieron la autorregulacion y la mejora continua del aprendizaje. Desde una mirada
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tedrico-ideoldgica, la reflexion docente se entendié como un proceso critico y transforma-
dor, coherente con la perspectiva de justicia social y reflexion critica planteada por Gorski
y Dalton (2020) y con el andlisis sobre la influencia ideoldgica en la practica educativa
propuesto por Diez-Gutiérrez (2021).

Los indicadores seleccionados para evaluar estos procesos fueron tanto cuantitativos
como cualitativos, incluyendo la frecuencia de acceso a portales oficiales, el nimero de
descargas de datos, la calidad y claridad de graficos y reportes, la participacion en debates,
la capacidad para interpretar series historicas y la aplicacion de conceptos macroecond-
micos a escenarios reales. Esta diversidad de indicadores coincide con enfoques recientes
que destacan el valor de las metodologias mixtas en la investigacion educativa, al integrar
perspectivas estadisticas y cualitativas para obtener una comprension mds completa de los
aprendizajes (Costa, 2024; Gldser-Zikuda et al., 2024; Parmigiani et al., 2024).

La metodologia combiné anélisis estadistico descriptivo, interpretacion de series tem-
porales y sintesis interpretativa, permitiendo contrastar avances individuales y grupales
de manera sistemadtica. Esta estrategia garantiza que los logros observados se sustenten
en evidencia verificable, fortaleciendo la confiabilidad del estudio y respondiendo a las
recomendaciones de investigaciones actuales sobre la aplicaciéon de enfoques mixtos y

evaluacion formativa en entornos virtuales.

El marco conceptual y operativo desarrollado en este modulo ofrece seguridad para
avanzar hacia el andlisis del Mddulo 3, al establecer criterios claros y medibles para eva-
luar la efectividad de la experiencia. Permite identificar como los estudiantes adquirieron
habilidades de alfabetizacion digital, pensamiento critico y autonomia académica, y coémo
estas competencias se reflejaron en la capacidad de manejar y aplicar informacidn oficial.
Gracias a la integracion de indicadores, métodos y fundamentacion tedrica, el andlisis del
siguiente modulo no se limita a describir experiencias aisladas, sino que posibilita eviden-
ciar patrones, contrastar resultados y comprender los factores que facilitaron o limitaron
el aprendizaje. Esto contribuye a que las conclusiones futuras se basen en evidencia sélida
y que la metodologia sea replicable en otros cursos y contextos educativos.

Asimismo, la experiencia proyecta la transferencia de competencias y estrategias pe-
dagdgicas a otros entornos, destacando cémo la interaccién temprana con fuentes oficia-
les fomenta habilidades técnicas, analiticas y una identidad profesional mds consolidada.
La estructura de actividades implementadas: descarga de series historicas, elaboracién
de gréficos, andlisis comparativo y retroalimentacién constante permite vincular teoria y

practica de manera sistematica, ofreciendo una base consistente para el andlisis de resulta-
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dos en el siguiente mddulo. Este enfoque demuestra que la experiencia no solo impacta el
aprendizaje inmediato, sino que contribuye a la construccién de un modelo de ensefianza
replicable, flexible y fundamentado. Fortalece la autonomia del estudiante y la calidad del
aprendizaje en entornos virtuales de educacion superior.

La integracion de conceptos, indicadores y evidencia empirica establece un puente
s6lido entre la fundamentacidn tedrica y el andlisis de resultados, asegurando un transito

coherente y riguroso hacia el Médulo 3.

1.3. Integracion curricular y alfabetizacion digital en la
ensefianza de la Economia: fundamentos, practicas

y evidencias de una experiencia innovadora.

El segundo médulo permitié consolidar la fundamentacion conceptual y operativa de
la experiencia educativa, centrada en la alfabetizacion digital como estrategia de inno-
vacion pedagdgica en la ensefianza de la Economia. La universidad publica en Ecuador
se rige por un marco normativo que establece principios fundamentales para la educacion
superior. La Constitucién de la Republica del Ecuador, en su articulo 350, establece que el
sistema de educacién superior tiene como finalidad la formacién académica y profesional
con vision cientifica y humanista, la investigacion cientifica y tecnoldgica, la innovacion,
promocion, desarrollo y difusion de los saberes y las culturas, y la construccién de solu-
ciones para los problemas del pais (Asamblea Nacional del Ecuador, 2008).

Por su parte, la Ley Orgédnica de Educacion Superior (LOES), en su articulo 2, define
sus principios y garantiza el derecho a la educacion superior de calidad que propenda a la
excelencia, interculturalidad, acceso universal, permanencia, movilidad y egreso sin dis-
criminacion, con gratuidad en el &mbito publico hasta el tercer nivel (Asamblea Nacional
del Ecuador, 2010, art. 2). Asimismo, en su articulo 3, la LOES enfatiza la formacion aca-
démica con visidn cientifica y humanista y el desarrollo de competencias para enfrentar
desafios profesionales y sociales, mientras que el articulo 84 establece que los requisi-
tos académicos y disciplinarios necesarios para la aprobacién de cursos y carreras deben
constar en el Reglamento de Régimen Académico y en los estatutos de las instituciones,
asegurando que el perfil de egreso esté alineado con las necesidades del entorno (Asam-
blea Nacional del Ecuador, 2010, art. 3, 84).
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Complementariamente, el Reglamento General a la LOES establece directrices para la
implementacion de estos principios en las instituciones de educacién superior, promovien-
do una educacién de calidad que responda a las necesidades y contextos del pais (Consejo
de Educacién Superior, 2011). En la actualidad, el Ministerio de Educacién (MinEduc)
ejerce la rectoria de la politica publica de educacion superior, supervisando y regulando la
implementacion de estos principios en las universidades publicas y privadas, asegurando
la calidad académica, la pertinencia de los programas de formacion y el cumplimiento de

los perfiles de egreso establecidos (Ministerio de Educacion, 2023).

Esta propuesta se implementé en la asignatura Macroeconomia bdésica, parte del eje
de formacién disciplinar de la carrera de Economia, donde los estudiantes desarrollan
competencias para interpretar y analizar fenOmenos macroeconémicos. Su integracion al
curriculo se sustenta en la necesidad de articular el aprendizaje de los contenidos tedricos
con el desarrollo de competencias digitales, comunicativas y analiticas definidas en el
perfil de egreso institucional. A lo largo de esta etapa se analizaron las bases tedricas
que sustentan la integracion de las tecnologias digitales en el aula desde una perspectiva
critica y formativa. La alfabetizacion digital fue entendida no solo como una competencia
técnica, sino como un proceso de construccion de sentido que articula saberes, valores y

précticas orientadas al aprendizaje significativo (Litwin, 2008).

La transicion hacia el Mdédulo 3 representa un movimiento discursivo y pedagdgico
clave. En esta nueva etapa, la atencion se desplaza del plano operativo al nivel curricu-
lar, donde las experiencias y aprendizajes se interpretan en funcion de las competencias
profesionales que busca desarrollar la carrera de Economia. En este sentido, el andlisis se
orienta a comprender como la alfabetizacion digital puede integrarse de manera orgénica
al curriculo universitario, potenciando la formacién de economistas criticos, capaces de
interpretar fendmenos complejos y comunicar sus andlisis mediante lenguajes y recursos
contemporaneos (Calneggia, 2023; Zabalza, 2003). De este modo, el Mdédulo 3 se con-
vierte en un espacio de articulacion entre la practica pedagdgica y el proyecto formativo
institucional.

El valor de una experiencia educativa innovadora no reside inicamente en las activi-
dades que la conforman, sino en su coherencia interna: la correspondencia entre las tareas
propuestas, los resultados de aprendizaje esperados y las evidencias que las sustentan.
Biggs y Tang (2011) denominan a este principio alineacion constructiva, enfatizando que
la calidad del aprendizaje depende de la consistencia entre lo que se ensefia, cOmo se en-

sefla y como se evalia. Bajo esta 16gica, la alfabetizacién digital en Economia se concibi6
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como una estrategia que articula teoria y prictica mediante actividades que promueven
el pensamiento critico, la produccién de conocimiento y el uso ético de las tecnologias
(Diaz Barriga, 2009; Steiman, 1998).

Entre las actividades desarrolladas se destacan cinco ejes centrales. En primer lugar,
la creacion de infografias digitales sobre conceptos macroeconémicos permitié que los
estudiantes transformaran informacién técnica en narrativas visuales comprensibles. En
segundo lugar, la elaboracion de un portafolio digital de andlisis econdmico integré el tra-
bajo individual y colaborativo a través de la seleccion de fuentes oficiales, la comparacién
de datos y la construccion de informes con base empirica. Una tercera actividad consis-
tié en la simulacién de politicas econdmicas mediante plataformas interactivas, lo que
generd escenarios de aprendizaje auténtico donde se aplicaron modelos tedricos en con-
textos simulados. En cuarto lugar, la exposicion virtual de casos de coyuntura econdmica
incentivé el debate y la argumentacidn con criterios de rigor académico. Finalmente, la
creacion de blogs reflexivos permitié que los estudiantes conectaran los contenidos eco-
némicos con su entorno social y profesional, expresando una comprension situada de los
procesos analizados (Edelstein, 1996; Furlan, 1986).

Cada una de estas actividades se disefid a partir de resultados de aprendizaje previamente
definidos en el plan curricular. Por ejemplo, la creacion de infografias se relacioné con
el resultado de “interpretar y comunicar informacién econémica con criterios de claridad
y pertinencia social”, mientras que la simulacién de politicas econémicas se vinculd al
resultado de “aplicar modelos tedricos en la resolucion de problemas de politica publica”.
Estas correspondencias reflejan la intencionalidad formativa de la experiencia: convertir
la tecnologia en una mediacidén para el desarrollo de competencias cognitivas y procedi-
mentales relevantes para la prictica profesional (Calneggia, 2023; Villa & Poblete, 2008).

Las evidencias obtenidas fueron miltiples y diversificadas. En el caso de las info-
grafias, los productos evidenciaron no solo el dominio conceptual de los temas, sino la
capacidad de sintetizar informacién compleja mediante recursos visuales y digitales. En
el portafolio, la evidencia fue tanto documental como reflexiva, ya que permiti6é observar
procesos de mejora, autoevaluacion y metacognicion (Litwin, 2008). En las simulaciones,
las evidencias se tradujeron en reportes de decisiones econdmicas justificadas con datos
empiricos y modelos matemadticos, lo que revelé una comprensién aplicada del conoci-
miento. En conjunto, las evidencias demuestran que la alfabetizacion digital promueve
aprendizajes que trascienden el aula, fortaleciendo competencias analiticas, comunicati-

vas y éticas en la formacion del economista (Steiman, 2020).
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Desde una perspectiva tedrica, esta experiencia confirma lo planteado por Barnett
(2001) al senalar que el aprendizaje universitario debe preparar a los estudiantes para
actuar en contextos de incertidumbre y complejidad. En el &mbito econémico, estas con-
diciones son inherentes a la realidad profesional, por lo que la alfabetizacion digital se
convierte en una herramienta para pensar criticamente, interpretar datos dindmicos y co-
municar hallazgos de manera rigurosa. Ademads, como destaca la Carnegie Foundation for
the Advancement of Teaching (2021), las universidades deben evolucionar hacia ecosis-
temas de aprendizaje adaptativo que integren las dimensiones cognitivas, tecnoldgicas y
éticas de la formacidn.

En términos curriculares, la articulacién entre actividades, resultados y evidencias
permitié validar la coherencia de la experiencia con el perfil de egreso de la carrera de
Economia. La incorporaciéon de competencias en alfabetizacion digital, y en particular
la capacidad de identificar, acceder y descargar bases de datos econdmicas, se alinea de
manera estratégica con los objetivos formativos de la carrera.

Por un lado, el manejo de bases de datos permite a los estudiantes analizar e interre-
lacionar procesos micro y macroecondmicos mediante herramientas cuantitativas y cua-
litativas, ya que pueden trabajar con informacion real y actualizada para realizar estudios
de consumo, produccidn, inflacién, empleo y otros indicadores clave. Esta préctica re-
fuerza la capacidad de transformar datos en conocimiento ttil para la comprensiéon de
fendmenos econdémicos complejos. Ademads, la experiencia en gestion de datos fomenta
la participacion en la toma de decisiones organizacionales basada en evidencia, porque
los estudiantes aprenden a estructurar, depurar y analizar informacion que respalda reco-
mendaciones estratégicas en los sectores publico y privado. La habilidad de manipular
bases de datos permite evaluar distintos escenarios econémicos, optimizar recursos y fun-
damentar politicas o estrategias de intervencion con rigor analitico.

El desarrollo de estas competencias también contribuye a la integracién de nuevas
Tecnologias de Informacién y Comunicacion (TIC) en el andlisis econdmico, un requisito
fundamental para adaptarse a la economia digital y mejorar la competitividad profesional.
El dominio de herramientas digitales para la obtencion y andlisis de datos fortalece la
capacidad de innovacién y eficiencia en la gestién de proyectos, programas de desarrollo
y planes estratégicos, asegurando un uso responsable y ético de la informacion.

Por lo tanto, la alfabetizacién digital no solo constituye un conjunto de habilidades
técnicas, sino que también es una herramienta clave para formar economistas capaces

de identificar, analizar y resolver problemas econdémicos y sociales mediante evidencia
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confiable, promoviendo la toma de decisiones informada, ética y orientada al desarrollo
sostenible. La experiencia de aprendizaje de descarga y manejo de bases de datos se con-
vierte asi en un puente entre la teoria econdmica, el andlisis empirico y las exigencias
de un entorno profesional digitalizado, reforzando de manera integral el perfil de egreso
de la carrera. La alfabetizacion digital se alinea directamente con estas competencias al
fomentar la autonomia investigativa, la comunicacion cientifica y la aplicacion critica de
la informacion. En palabras de Zabalza (2003), un curriculo coherente es aquel que lo-
gra “construir puentes entre el saber académico y la accion profesional”, algo que esta

experiencia evidenci6 con claridad.

Reflexionar sobre la alineacién curricular de esta experiencia implica considerar tanto
sus aportes como sus tensiones. Desde una perspectiva de coherencia educativa, la alfa-
betizacion digital aportd significativamente al desarrollo del curriculo de Economia, al
integrar competencias tecnoldgicas, analiticas y comunicativas en un marco de aprendi-
zaje activo. De acuerdo con Diaz Barriga (2009) y Calneggia (2023), las competencias
deben entenderse como capacidades que articulan conocimientos, habilidades y valores
en contextos especificos, y no como simples listas de resultados observables. En este sen-
tido, la experiencia contribuyé a una comprensiéon mas compleja y contextualizada de
las competencias profesionales, al demostrar que el uso pedagdgico de las tecnologias

digitales puede fortalecer la formacion ética y critica del estudiante (Edelstein (1996)).

Los aportes mds significativos se evidenciaron en la transformacion de las précticas
de ensefianza y en la mayor autonomia de los estudiantes. El uso de entornos digitales
colaborativos fomenté el aprendizaje entre pares y la autoevaluacién, mientras que la
integracion de recursos tecnoldgicos favorecid la innovacion en la presentacion y andlisis
de contenidos. Asimismo, la experiencia promovio la interdisciplinariedad al conectar la
Economia con la comunicacion, la estadistica y la tecnologia, ampliando la comprension

de la realidad econémica desde multiples perspectivas (Litwin, 2008; Steiman, 1998).

No obstante, el proceso también enfrent6 tensiones y desafios. Entre ellos, se destaca
la brecha en competencias digitales entre docentes y estudiantes, la resistencia al cam-
bio metodoldgico y la necesidad de institucionalizar el uso pedagégico de las tecnologias
dentro del curriculo formal. Estas tensiones, lejos de ser limitaciones, constituyeron es-
pacios de reflexion sobre la cultura académica y las condiciones estructurales que median
la innovacion educativa. Barnett (2001) sostiene que toda innovacién genuina en educa-

cién superior surge en medio de la incertidumbre, y que el desafio del docente consiste en
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convertir dicha incertidumbre en posibilidad. Asi, las tensiones se asumieron como parte
del proceso formativo y como motores de transformacion.

Mirando hacia el futuro, la experiencia proyecta la posibilidad de consolidar un mode-
lo pedagdgico digitalmente integrado, que se mantenga coherente con el perfil de egreso
y los estdndares de calidad institucional. La alfabetizacién digital puede convertirse en
un eje transversal del curriculo de Economia, potenciando competencias vinculadas a la
ciudadania digital, la comunicacion de resultados y la ética de los datos. Como enfatiza
la Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching (2021), los entornos educati-
vos deben promover la adaptabilidad y la responsabilidad social en contextos cambiantes.
En esta linea, la experiencia desarrollada constituye una base sélida para la ampliacién
de précticas innovadoras y la construccién de comunidades de aprendizaje colaborativo
entre docentes y estudiantes.

El anélisis de la experiencia de alfabetizacion digital en la ensefianza de la Economia
permitié evidenciar un proceso formativo coherente, reflexivo y alineado con las deman-
das del curriculo por competencias. Se identificaron competencias vinculadas al pensa-
miento critico, la interpretacion de informacién econémica y el uso ético de la tecnologia;
se describieron actividades con alto valor pedagdgico y se documentaron evidencias que
muestran aprendizajes significativos y sostenibles. La pertinencia curricular de la expe-
riencia radica en su capacidad para vincular teoria, practica y evaluacién en un mismo
entramado formativo, reafirmando la funcién transformadora de la docencia universitaria
(Biggs & Tang, 2011; Calneggia, 2023; Zabalza, 2003).

Este apartado, a su vez, constituye la base conceptual para el siguiente momento del
capitulo: el andlisis de resultados. En esa seccion se examinardn las transformaciones ob-
servadas tanto en los estudiantes en términos de competencias y actitudes como en la
practica docente y en la cultura académica del programa. El propdsito serd interpretar las
implicaciones de esta innovacién para el desarrollo de una pedagogia econémica digital-
mente alfabetizada, capaz de responder a los desafios del conocimiento contemporaneo y
de proyectarse hacia una educacién superior mas inclusiva, critica y socialmente compro-

metida.

15



Capitulo 1. Alfabetizacion de datos econdmicos en entornos virtuales: una experiencia
didactica en macroeconomia

1.4. Ecosistema estratégico de innovacion educativa: prac-
ticas sostenibles de alfabetizacion digital y pensamien-

to critico en la formacion del economista.

El andlisis curricular desarrollado en el mddulo anterior permitié comprender cémo
las competencias de pensamiento critico, andlisis de datos econdmicos y comunicacion
cientifica se articularon con resultados de aprendizaje verificables, como el manejo de
bases de datos, la interpretaciéon de fenémenos macroecondémicos y el uso ético de la
informacién. Este cierre curricular evidencia que la alfabetizacion digital no fue un com-
ponente aislado, sino un eje integrador que vinculd la teoria, la practica y la evaluacién

en coherencia con el perfil de egreso de la carrera.

A partir de esta base, el presente mddulo introduce la operacionalizacion estratégi-
ca de la experiencia, es decir, la descripcién de las estrategias que hicieron posible su
implementacién. Este giro narrativo traslada el foco desde el “qué se aprendié” hacia el
“como se construyd” el proceso formativo. En esta etapa, se analizan tres dimensiones
complementarias: el nucleo del aprendizaje basado en proyectos, el soporte de los en-
tornos digitales colaborativos y la contingencia de las tutorias virtuales, conformando la
ingenieria didactica que sustentd la innovacién educativa y permitid su sostenibilidad en

el aula universitaria.

Las estrategias nucleo implementadas en la experiencia de alfabetizacion digital en la
asignatura de Macroeconomia Bdasica constituyeron el eje central de la accién pedagdgi-
ca, integrando teoria econOmica, competencias digitales y responsabilidad social. Estas
estrategias, operativas y sistematizadas, permitieron que los estudiantes interactuaran di-
rectamente con fuentes oficiales de informacién econdémica, descargaran y procesaran
datos, y produjeran infografias que fueron posteriormente socializadas mediante redes
académicas y programas de podcast. La aplicacién de estas estrategias evidencia una ar-
ticulacion clara entre objetivos de aprendizaje, actividades y evidencias, en linea con el
principio de alineacion constructiva propuesto por Biggs y Tang (2011), que sostiene que
la calidad del aprendizaje se fortalece cuando existe coherencia entre lo que se enseiia,
como se ensefla y como se evalua.

La primera estrategia nucleo se centrd en la exploracion sistemdtica de informacién
econdmica. En cada sesion, los estudiantes accedieron a portales oficiales como el Ban-
co Central del Ecuador (BCE), el Instituto Nacional de Estadistica y Censos (INEC) y
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organismos internacionales como la Comision Econdémica para América Latina y el Cari-
be (CEPAL) y el Fondo Monetario Internacional (FMI). La secuencia operativa comenz6
con la presentacion de criterios de confiabilidad y pertinencia de las fuentes, seguida de
ejercicios practicos de localizacion de indicadores macroecondmicos claves tales como
inflacién mensual, tasa de desempleo, producto interno bruto y consumo privado, y la
discusion grupal sobre su relevancia para distintos contextos econémicos. Este proce-
dimiento permiti6 el desarrollo de competencias de discernimiento critico, seleccion de
informacion pertinente y evaluacion ética de fuentes, consolidando el aprendizaje como

proceso activo, reflexivo y contextualizado (Carlino, 2005; Litwin, 2008).

La segunda estrategia nicleo consistié en la depuracidn, organizacién y andlisis de
datos. Una vez descargados, los estudiantes aplicaron procedimientos de limpieza de da-
tos para eliminar inconsistencias y normalizar variables, asegurando la fiabilidad de los
andlisis. Posteriormente, organizaron los datos mediante hojas de cdlculo y herramientas
estadisticas, generaron graficos comparativos y evaluaron tendencias econdmicas a par-
tir de series historicas. Esta fase articul6 habilidades técnicas y analiticas avanzadas con
competencias de interpretacion critica, favoreciendo la transferencia de conocimiento a
escenarios profesionales reales y la construccion de capacidades metodoldgicas replica-

bles en la practica econdémica (Diaz Barriga, 2009; Steiman, 2020).

La tercera estrategia nucleo fue la produccién y socializacién de infografias infor-
mativas y proyectos comunicativos. Los estudiantes sintetizaron la informacién analiza-
da en infografias digitales, combinando elementos visuales y textuales que facilitaran la
comprension de indicadores macroeconémicos complejos. Cada producto fue objeto de
retroalimentacidn entre pares y docente, optimizando la claridad, pertinencia y rigor. La
difusion de estas infografias en redes académicas y podcasts fortalecié la competencia
comunicativa, promovio el pensamiento critico y generd conciencia sobre la importancia
de la informacién econémica en la ciudadania. Esta estrategia evidencia la integracién
de competencias técnicas, analiticas y éticas, consolidando la alfabetizacién digital co-
mo mediacion del aprendizaje significativo y de la responsabilidad social (Carlino, 2005;
Steiman, 2020; Zabalza, 2003).

Cada estrategia se conect6 directamente con resultados de aprendizaje especificos. La
exploracion de fuentes permitié que los estudiantes comprendieran la gratuidad y acce-
sibilidad de la informacion econémica, fortaleciendo la autonomia investigativa y la res-
ponsabilidad ética. La depuracion y andlisis de datos evidencid la capacidad de interpretar

informacién compleja, aplicar técnicas cuantitativas y elaborar conclusiones fundamen-
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tadas. La produccion y socializacion de infografias y proyectos comunicativos demostro
competencia en la comunicacion clara, visual y ética de resultados, cumpliendo con la fi-
nalidad de formar economistas capaces de transformar informacién en conocimiento util
para la sociedad. Los productos tangibles que documentan estos aprendizajes incluyen in-
fografias, reportes en foros académicos y episodios de podcast, constituyendo evidencia
verificable del impacto de las estrategias implementadas (Biggs & Tang, 2011; Steiman,
2020).

La secuencia operativa de cada estrategia permitié un aprendizaje progresivo y cohe-
rente. Los estudiantes iniciaron con la familiarizacién con portales de datos oficiales,
avanzaron hacia la descarga y limpieza de informacién, desarrollaron andlisis interpre-
tativos y finalizaron con la elaboracion de infografias y su socializacion. Cada etapa se
acompaid de retroalimentaciéon docente y discusion entre pares, promoviendo reflexion
critica, metacognicion y transferencia de habilidades a contextos reales. De acuerdo con
Zabalza (2003) y Diaz Barriga (2009), la coherencia entre objetivos, actividades y evi-
dencias constituye un principio fundamental para garantizar calidad en el aprendizaje

universitario, especialmente en la formacién digitalmente alfabetizada.

La implementacion de estas estrategias nicleo consolido la alfabetizacion digital apli-
cada a la economia, no solo como conjunto de habilidades técnicas, sino como mediacién
para la construccion de conocimiento critico y ético. La publicacion de infografias y la
participacion en podcasts fortalecié la conciencia ciudadana y la responsabilidad social,
contribuyendo a la formacién de economistas comprometidos con la difusion de informa-
cién econdmica veraz. Esta perspectiva se alinea con estudios recientes que destacan la
alfabetizacion digital como proceso integrador de competencias cognitivas, comunicativas
y éticas (Litwin, 2008; Steiman, 2020).

Finalmente, las estrategias niicleo implementadas constituyeron un ecosistema de apren-
dizaje articulado, donde la exploracion de informacion, el andlisis de datos y la comu-
nicacion de hallazgos se integraron en un modelo pedagdgico coherente. La experiencia
evidencia como la ingenieria didéctica aplicada a la alfabetizacion digital permite la trans-
formacion de précticas educativas, la produccion de evidencias verificables y el desarrollo
de competencias profesionales criticas y socialmente responsables (Biggs & Tang, 2011;
Carlino, 2005; Diaz Barriga, 2009; Litwin, 2008; Steiman, 2020). Esta experiencia cons-
tituye, ademds, un puente estratégico hacia la descripcion de las estrategias de soporte y
contingencia que complementan el ecosistema de aprendizaje, garantizando la continui-

dad y sostenibilidad de la innovacién educativa en la carrera de Economia.
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En un ecosistema estratégico de innovacion educativa, las estrategias de soporte cons-
tituyen el andamiaje que permite que las estrategias nucleo se desarrollen de manera efi-
ciente y sostenible. No se trata inicamente de ofrecer recursos o acompafiamiento, sino de
crear un entramado institucional, pedagdgico y tecnolégico que habilite la participacion
activa de los estudiantes, potencie la colaboracion docente y genere continuidad en los
aprendizajes. Tal como sefiala Fullan (2007), los cambios educativos requieren un soporte
estructural sélido que asegure la permanencia y calidad de las innovaciones, integrando

componentes pedagdgicos, tecnoldgicos y sociales.

Desde esta perspectiva, los soportes no solo habilitan la accién, sino que transforman
la practica docente y elevan la capacidad de los estudiantes para generar conocimiento
critico y contextualizado. En este sentido, (Ausubel, 1983) plantea que el aprendizaje sig-
nificativo se produce cuando los nuevos conocimientos se relacionan de manera sustancial
con los saberes previos, lo que exige una estructura de apoyo que facilite esa conexioén
cognitiva. De manera complementaria, Vygotsky (1978) introduce el concepto de zona
de desarrollo pr6ximo, subrayando la importancia del acompafiamiento y la mediacion
social en la construccién del conocimiento. Asi, las estrategias de soporte actian como
un puente entre lo que el estudiante puede hacer por si mismo y lo que puede lograr con

la guia adecuada, consolidando un aprendizaje mds profundo y auténomo.

En la experiencia de alfabetizacion digital aplicada a Macroeconomia Bésica, se im-
plementaron cuatro soportes estratégicos fundamentales: (1) acompafiamiento docente a
través de tutorias y retroalimentacion constante; (2) disponibilidad y optimizacién de re-
cursos tecnoldgicos y plataformas digitales; (3) creacion de comunidades de préctica y
colaboracidn virtual; y (4) construccién de espacios de socializacion de aprendizajes me-
diante foros, podcasts y redes académicas. Cada uno de estos elementos funcion6 como
habilitador de las estrategias nuicleo, permitiendo que los estudiantes no solo adquirieran
competencias técnicas y analiticas, sino que también desarrollaran habilidades de comu-
nicacion, pensamiento critico y responsabilidad social.

El acompafiamiento docente estructurado consistid en sesiones de tutoria individual
y grupal que guiaron a los estudiantes en la exploracion de fuentes oficiales, descarga,
filtraciéon y limpieza de datos, asi como en la elaboracién de infografias informativas.
La retroalimentacién inmediata permitié corregir errores conceptuales y metodolégicos,
reforzar criterios de andlisis y garantizar que los estudiantes comprendieran plenamente
cada paso del proceso. Fullan (2007) destaca que este tipo de acompafiamiento es crucial

para consolidar los cambios pedagdgicos, ya que convierte las innovaciones aisladas en
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practicas sistemadticas, sostenibles y replicables. Ademads, estas interacciones fortalecieron
la dimension ética y ciudadana de la alfabetizacién digital, promoviendo la responsabili-

dad en el manejo de informacién publica y la comunicacién de resultados confiables.

La disponibilidad de recursos tecnoldgicos y plataformas digitales permitié que los es-

tudiantes ejecutaran tareas complejas de andlisis y visualizacion de datos econémicos. El
acceso a bases de datos oficiales, programas de procesamiento estadistico y herramientas
de disefo grafico digital posibilito la creacion de infografias de alta calidad, portafolios di-
gitales y andlisis comparativos que reflejaron dominio conceptual y habilidades técnicas.
Este soporte facilit6 la operativizacion de las estrategias nicleo y promovié competencias
digitales avanzadas, esenciales para el ejercicio profesional en economia (Litwin, 2008).
Al garantizar la continuidad del aprendizaje en entornos virtuales, los recursos tecnold-
gicos contribuyeron a la adaptabilidad y resiliencia de los estudiantes ante situaciones de
incertidumbre.
El desarrollo de comunidades de préctica y colaboracién virtual permitié a los estudian-
tes compartir experiencias, debatir hallazgos y resolver problemas conjuntos relacionados
con la obtencidn y andlisis de informacién econémica. Estos grupos generaron aprendiza-
je social y colectivo, fomentando la co-construccion de conocimiento y la reflexion critica.
Wenger (1998) subraya que las comunidades de prictica consolidan saberes y fortalecen
la identidad profesional, al proporcionar espacios donde la interaccion constante y la re-
troalimentacién mutua se convierten en motores de aprendizaje sostenible. En la practica,
estas comunidades facilitaron la discusion de metodologias, la resolucion de dificultades
técnicas y la validacién de los resultados obtenidos en las infografias y otros productos.

Los espacios de socializacion de aprendizajes, implementados mediante foros, pod-
casts educativos y redes académicas de la carrera, permitieron que los estudiantes difun-
dieran sus resultados y recibieran retroalimentacion de pares y docentes. Estos espacios
ampliaron el alcance del conocimiento generado, promoviendo la transparencia, la ética
en la gestion de datos y la responsabilidad social. Bolivar (2012a) sefiala que la institucio-
nalizacion de estos espacios contribuye a consolidar una cultura de innovacion educativa,
donde el conocimiento se proyecta mds alld del aula y se convierte en un recurso pa-
ra la comunidad académica y la sociedad. La interaccidn en estos espacios favorecio la
comunicacion efectiva, la argumentacién basada en evidencia y la construccién de un
compromiso activo con la ciudadania informada.

La implementacion conjunta de estos soportes fortalecié de manera significativa las

estrategias nucleo, asegurando que la exploracién de informacidn, el andlisis de datos
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y la elaboracién de infografias se realizaran con rigor, coherencia y pertinencia social.
La retroalimentacion docente elevé la calidad de los productos, los recursos tecnologi-
cos facilitaron la operatividad, las comunidades de practica consolidaron el aprendizaje
colaborativo y los espacios de socializacion ampliaron la difusién y el impacto del conoci-
miento generado. Las evidencias de efectividad incluyen infografias informativas de alto
nivel, participacidn activa en foros y podcasts, y la integracion de resultados en proyectos
de investigacion con relevancia social y académica (Diaz Barriga, 2009; Edelstein, 1996;
Steiman, 2020).

En sintesis, los soportes aplicados no solo habilitaron la ejecucién de las estrategias
nucleo, sino que también aseguraron la sostenibilidad, replicabilidad y proyeccion so-
cial de la innovacién educativa. Al consolidar recursos, acompafiamiento y comunidades
de aprendizaje, se construyé un ecosistema estratégico que permite proyectar la alfabe-
tizacion digital més alld de la asignatura, fortaleciendo competencias analiticas, comu-
nicativas, éticas y profesionales. Este entramado evidencia que la innovacién educativa
sostenible requiere una articulacién coherente entre teoria, practica, evidencia y cultura
institucional (Bolivar, 2012a; Fullan, 2007; Steiman, 2020; Wenger, 1998).

En cualquier experiencia educativa innovadora, la sistematizacion requiere reconocer
no solo los logros y avances, sino también las contingencias que se presentan durante la
implementacién. Mostrar como se afrontaron estas situaciones permite fortalecer la cre-
dibilidad del estudio, evidencia la capacidad de adaptacion del equipo docente y revela
aprendizajes significativos para futuras practicas (Stake, 1995; Yin, 2014). En el contexto
de la asignatura de Macroeconomia Bdsica, impartida en modalidad completamente vir-
tual, las contingencias constituyeron oportunidades para disefiar respuestas estratégicas
que aseguraron la continuidad del aprendizaje y la consecucion de los resultados planifi-
cados.

Entre los imprevistos enfrentados destacan cuatro situaciones principales: limitacio-
nes de conectividad en zonas rurales, diversidad etaria de los estudiantes, presencia de
estudiantes privados de la libertad y la heterogeneidad en competencias digitales inicia-
les. Cada uno de estos desafios demandé la implementacion de estrategias de contingencia
adaptadas a las caracteristicas especificas del alumnado y al entorno virtual de aprendiza-
je. La resolucion de estos imprevistos no solo mitigé riesgos, sino que permitié fortalecer
la estructura de la experiencia, asegurando que los objetivos de aprendizaje se mantuvie-

ran intactos.
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1. Limitaciones de conectividad: Algunos estudiantes enfrentaron interrupciones fre-
cuentes de internet, lo que podia afectar la participacion sincrénica y la entrega de
trabajos. Para mitigar esta situacion, se establecieron rutas de contingencia como
la disponibilidad de materiales descargables, grabaciones de clases, guias paso a
paso para la descarga y andlisis de bases de datos, y canales de comunicacién asin-
cronica mediante foros y correo institucional. Esta estrategia garantizé que todos
los estudiantes pudieran acceder a los contenidos y cumplir con las actividades,

independientemente de la calidad de su conexion.

2. Diversidad etaria: La presencia de estudiantes mayores de 50 afios requirié ajustar
el ritmo y la complejidad de las actividades, asi como ofrecer tutorias individuales
y grupos de apoyo entre pares. Se promovieron sesiones introductorias adicionales
sobre alfabetizacion digital y manejo de plataformas, permitiendo que cada estu-
diante avanzara a su propio ritmo y adquiriera confianza en la manipulacién de
herramientas digitales. Estas medidas aseguraron la equidad en el aprendizaje y

promovieron un ambiente inclusivo (Bolivar, 2012b; Fullan, 2007).

3. Estudiantes privados de libertad: Este grupo presento restricciones especiales de ac-
ceso a recursos tecnoldgicos y horarios limitados. La estrategia aplicada consistio
en coordinar con los estudiantes la disponibilidad de materiales fisicos y digitales,
asi como establecer canales de comunicacion supervisados para el envio de trabajos
y retroalimentacion. Se realizaron adaptaciones en la planificacion de actividades y
evaluacion, garantizando la participacion activa y la obtencién de resultados equi-

valentes a los del resto de los estudiantes (Wenger, 1998).

4. Heterogeneidad en competencias digitales: Algunos estudiantes iniciaron con nive-
les muy distintos de habilidades tecnoldgicas, lo que podria generar retrasos en la
ejecucion de actividades como descarga, limpieza y andlisis de datos. Para abordar
esta contingencia se implementaron talleres de capacitacion, tutoriales paso a paso
y sesiones de prictica supervisadas, acompafiadas de retroalimentacién inmediata.
Esto permiti6 que todos los estudiantes alcanzaran un nivel minimo de competencia
que asegurara la correcta realizacién de los productos académicos, como infogra-

fias, portafolios y podcasts.

La implementacién de estas contingencias mostré que la flexibilidad y la planificacion an-

ticipada son esenciales para sostener los resultados de aprendizaje en entornos virtuales
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complejos. Cada estrategia aplicada permiti6 que los estudiantes continuaran desarrollan-
do competencias clave, incluyendo alfabetizacion digital, pensamiento critico, andlisis de
informacién econémica y comunicacion de hallazgos, mientras que los productos gene-
rados (infografias, foros, podcasts) sirvieron como evidencia tangible de su aprendizaje y
compromiso social (Carlino, 2005; Zabalza, 2003).

Reflexionar sobre estas contingencias revela aprendizajes fundamentales: primero,
que la educacion virtual requiere un disefio resiliente capaz de absorber imprevistos; se-
gundo, que la diversidad del estudiantado, lejos de ser un obstaculo, enriquece la experien-
cia y obliga a implementar estrategias inclusivas; y tercero, que documentar estos ajustes
fortalece la validez y confiabilidad de la sistematizacién, mostrando cdmo la experiencia
no solo logré sus objetivos sino que generé conocimiento replicable y adaptable a dis-
tintos contextos (Stake, 1995; Yin, 2014). En suma, las contingencias no fueron meros
obstaculos, sino catalizadores de innovacién pedagdgica, consolidando la capacidad del
ecosistema estratégico para garantizar aprendizajes significativos y sostenibles.

La experiencia educativa en Macroeconomia Basica ha evidenciado como un ecosis-
tema estratégico bien disefiado permite vincular de manera coherente las estrategias apli-
cadas con el desarrollo de competencias curriculares definidas en el plan de estudios. La
integracion de estrategias nucleo, soporte y contingencia no solo facilit6 la adquisicion de
habilidades técnicas y analiticas, sino que también potencié competencias transversales
como pensamiento critico, autonomia investigativa, comunicacion cientifica y responsabi-
lidad ética, evidenciando que la ensefianza virtual puede ser rigurosa, inclusiva y orientada
al desarrollo integral del estudiante (Barnett, 2001; Zabalza, 2003).

En términos de alfabetizacion digital y manejo de informacién econémica, las estra-
tegias de buisqueda activa de datos en portales oficiales, descarga y limpieza de bases de
datos, asi como la elaboracion de infografias y anélisis comparativos, resultaron decisivas.
Estas actividades permitieron que los estudiantes no solo adquirieran competencias téc-
nicas para manipular datos, sino que también desarrollaran habilidades de andlisis critico
y sintesis de informacién compleja. Las evidencias, que incluyen infografias publicadas,
reportes de andlisis y podcasts de discusion econdmica, confirman la consolidacién de es-
ta competencia, reflejando la capacidad de los estudiantes para transformar informacion
en conocimiento util y socialmente relevante.

La competencia de pensamiento critico y andlisis de fendmenos macroeconémicos
se fortalecid mediante la combinacion de simulaciones de politicas econdmicas, debates

en linea sobre casos de coyuntura y reflexiones individuales en blogs. Estas estrategias
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promovieron la interpretacion rigurosa de datos, la formulacion de conclusiones funda-
mentadas y la discusién argumentada con pares y docentes. La correspondencia entre
actividades, resultados y evidencias refuerza la idea de alineacidn constructiva, donde ca-
da accidn didéctica contribuye directamente al logro de la competencia (Biggs & Tang,
2011). Respecto a la autonomia y responsabilidad investigativa, la implementacion de por-
tafolios digitales y la planificacién de proyectos individuales y colaborativos permitieron
que los estudiantes gestionaran sus tiempos, seleccionaran informacién relevante y cons-
truyeran conocimiento de manera autorregulada. La supervision docente combinada con
la retroalimentacion formativa foment6 la autorreflexion, el control del propio aprendiza-
je 'y la capacidad de tomar decisiones informadas en contextos complejos, evidenciado en
la calidad y profundidad de los productos finales.

La competencia comunicativa y divulgacion cientifica se alcanz6 mediante la expo-
sicién de resultados a través de foros, blogs y podcasts, lo que obligd a los estudiantes
a adaptar sus argumentos a distintos publicos, organizar la informacién de manera clara
y fundamentar sus hallazgos con evidencia empirica. Esta estrategia no solo consolidé
habilidades de comunicacion, sino que también promovié la responsabilidad social y la
capacidad de generar impacto mas alld del aula, reforzando la pertinencia de la experien-
cia educativa (Carlino, 2005; Litwin, 2008).

En sintesis, el ecosistema estratégico desarrollado demostré que la coherencia entre
estrategias, resultados y evidencias es fundamental para garantizar la pertinencia curricu-
lar y la transferibilidad de la experiencia. La articulacion de estrategias nticleo, soporte
y contingencia permitié que los estudiantes alcanzaran las competencias previstas, mien-
tras que la documentacion de resultados y ajustes estratégicos respalda la replicabilidad
de la innovacién en distintos contextos educativos. Este cierre integrador consolida el
puente conceptual hacia el Médulo 5, donde la evaluacion de resultados permitird medir
de manera objetiva la efectividad de la experiencia y generar recomendaciones para su
optimizacion futura (Barnett, 2001; Steiman, 2020; Zabalza, 2003).
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1.5. Transformaciones y desafios en una innovacion pe-

dagégica en Economia

El andlisis del ecosistema estratégico permitié detallar como se implementaron las
estrategias nucleo, de soporte y de contingencia, articulando la alfabetizacion digital con
la ensefianza de la Macroeconomia bésica. Se describieron procesos de busqueda y ma-
nejo de informacion econdmica, elaboracion de infografias, simulaciones de politicas y
actividades de socializacién en entornos virtuales, asi como los soportes institucionales
y comunitarios que facilitaron su desarrollo. Esta descripcion proporciona un panorama
integral de la experiencia, mostrando cémo las acciones pedagdgicas se desplegaron de
manera coherente, sistemdtica y contextualizada, garantizando la alineacién con las com-
petencias curriculares y los resultados de aprendizaje esperados.

A partir de este punto, el andlisis se orienta hacia la evaluacion de la experiencia, en-
tendida como un proceso esencial para otorgar validez, credibilidad y transferibilidad a lo
implementado. La seccion de evaluacion permitird examinar la eficacia de las estrategias
mediante instrumentos como rubricas de desempefio, registros de participacion, anélisis
de productos digitales y seguimiento de indicadores cuantitativos y cualitativos previa-
mente definidos. Esta transicion establece el marco para interpretar la evidencia empirica,
verificar la consecucion de resultados y reflexionar criticamente sobre el impacto de la
innovacion educativa, consolidando asi la experiencia como un modelo replicable en con-
textos similares.

La evaluacién constituye un componente esencial en la sistematizacion de experien-
cias educativas, ya que permite validar la pertinencia y eficacia de las estrategias imple-
mentadas. En este sentido, los instrumentos de evaluacién no solo miden resultados, sino
que también ofrecen evidencia sobre la calidad del aprendizaje y la coherencia de las ac-
ciones pedagdgicas con los objetivos curriculares. Segin Casanova (1999), la evaluacién
formativa se orienta a retroalimentar el proceso educativo, identificando fortalezas y dreas
de mejora, lo que resulta fundamental para experiencias innovadoras como la alfabetiza-
cién digital en la asignatura de Macroeconomia bésica.

Para esta experiencia se aplicaron cuatro instrumentos principales: (1) rdbricas de
desempeiio, (2) portafolios digitales de andlisis econémico, (3) foros de discusién y re-
troalimentacion, y (4) registros de podcasts y presentaciones de infografias. Cada uno de
estos instrumentos permitié observar distintas dimensiones del aprendizaje, desde la ca-

pacidad de andlisis y sintesis hasta la comunicacién de hallazgos y el compromiso ético
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con la informacion econémica. La seleccion se realizé con base en su pertinencia para
capturar evidencias concretas del dominio conceptual, procedimental y actitudinal de los
estudiantes.

Figura 1.1: Infografia economica
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Fuente: elaboracion propia.

Las rubricas de desempefio se utilizaron para evaluar la calidad de las infografias y
los trabajos de andlisis de datos, midiendo criterios como claridad conceptual, coheren-
cia en la interpretacion de indicadores econdmicos y uso ético de la informacion. Este
instrumento permitié una valoracidn sistematica y transparente, ofreciendo retroalimen-
tacion inmediata a los estudiantes y contribuyendo al aprendizaje continuo. Las ribricas,
en linea con Scriven (1991), actian como un juicio fundamentado que evidencia la ad-
quisiciéon de competencias especificas y la alineacion con los resultados de aprendizaje
esperados.

El portafolio digital funcioné como un instrumento integral que document6 el proceso

de exploracion, filtracion, andlisis y presentacién de datos econémicos. Su implementa-
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cién involucré la recopilacion de documentos, registros de procedimientos, reflexiones
individuales y colaborativas, asi como las infografias generadas. Segun Stake (1995), los
portafolios permiten obtener evidencia confiable y creible sobre el desarrollo de habili-
dades complejas, ofreciendo una vision profunda y contextualizada de la experiencia de
aprendizaje.

Los foros de discusion y retroalimentacion sirvieron para fomentar la interaccion en-
tre estudiantes y docentes, permitiendo la evaluacion de la argumentacion, la resolucién
de dudas y la construccién colectiva de conocimiento. Su aplicacién consistié en plan-
tear preguntas sobre la interpretacion de datos macroecondémicos, donde los estudiantes
debian justificar sus andlisis y responder a los comentarios de sus pares. Este instrumen-
to fortalecid la dimension comunicativa y critica del aprendizaje, evidenciando cémo las
estrategias nucleo se consolidaban en entornos colaborativos y reflexivos.

Finalmente, los registros de podcasts y presentaciones de infografias permitieron eva-
luar la capacidad de los estudiantes para comunicar informacion econémica de manera
clara, pertinente y orientada a la ciudadania informada. La documentacién de estas pro-
ducciones sirvié como evidencia tangible de la integracién de competencias tecnoldgicas,
analiticas y comunicativas, mostrando no solo resultados de aprendizaje sino también la
transferencia de conocimientos al entorno profesional y social.

En conjunto, estos instrumentos demostraron su pertinencia al proporcionar evidencia
concreta y multiple sobre la efectividad de las estrategias aplicadas. La combinacion de
rubricas, portafolios, foros y registros audiovisuales permitié validar la experiencia, ga-
rantizando que los aprendizajes fueran verificables, confiables y significativos. Tal como
sefalan Casanova (1999) y Stake (1995), la credibilidad y la validez de la evaluacion se
fortalecen cuando se articulan instrumentos diversos, capaces de capturar tanto el proceso
como los resultados del aprendizaje.

En sintesis, los instrumentos de evaluacion aplicados no solo midieron el logro de
competencias y resultados de aprendizaje, sino que también otorgaron legitimidad a la
experiencia de alfabetizacion digital, asegurando que las estrategias nicleo y de soporte
fueran valoradas de manera rigurosa y sistemdtica. Este enfoque evidencia que la evalua-
cion constituye un elemento estratégico para la transferencia de aprendizajes, la mejora
continua y la consolidacién de précticas pedagdgicas innovadoras.

La evaluacion de una experiencia educativa innovadora requiere mas que la simple
observacion de resultados; demanda la definicion clara de indicadores que permitan me-

dir de manera objetiva y cualitativa el grado de logro de los aprendizajes esperados. En
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Figura 1.2: Representacion grdfica de indicadores economicos

Indicadores econdmicos de Ecuador (2000 - 2023)
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Fuente: elaboracion propia.
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este sentido, los indicadores constituyen herramientas esenciales para traducir la practica
educativa en datos que puedan ser analizados, interpretados y utilizados para la mejora
continua. Yin (2014) enfatiza que la validez de un estudio de caso depende directamente
de la claridad y pertinencia de los indicadores seleccionados, mientras que Stake (1995)
sostiene que la credibilidad de la evaluacion se fortalece al establecer criterios operati-
vos claros que conecten las evidencias con los objetivos de aprendizaje. Scriven (1991)
complementa esta vision al sefialar que la evaluacion efectiva es un juicio fundamentado,
basado en la relacién entre los instrumentos utilizados, los indicadores definidos y las
evidencias obtenidas.

En esta experiencia, se definieron cinco indicadores centrales que guiaron el proceso
evaluativo: a) precision y consistencia en la descarga y limpieza de datos econdmicos; b)
capacidad de andlisis critico y sintesis de informacién macroecondmica; c) calidad y per-
tinencia de las infografias elaboradas; d) participacion activa en foros de discusién y so-
cializacién de resultados; y e) integracion de hallazgos en productos comunicativos como
podcasts. Cada indicador fue disefiado para capturar aspectos especificos de la competen-
cia digital y econémica de los estudiantes, asegurando que se evaluaran tanto habilidades
técnicas como pensamiento critico y compromiso social.

El primer indicador, precision y consistencia en la descarga y limpieza de datos, se
centré en medir la habilidad de los estudiantes para acceder a bases de datos oficiales,
filtrar informacidn relevante y depurar errores en los conjuntos de datos. Este indicador
se aplic6 mediante revisiones periddicas de los archivos trabajados por los estudiantes,
andlisis comparativo con los datos originales y registros de procesos de limpieza docu-
mentados. La evidencia generada permiti6 verificar no solo la exactitud de los datos, sino
también la comprension del procedimiento y la autonomia en la gestion de informacion
confiable.

El segundo indicador, capacidad de andlisis critico y sintesis, se vincul6 con la in-
terpretacion de fendmenos macroecondémicos a partir de la informacién obtenida. Para
su aplicacion, los estudiantes realizaron ejercicios de comparacion de indicadores eco-
ndémicos, elaboracion de resimenes analiticos y construccidon de argumentos basados en
evidencia. La revisién de estos trabajos, junto con la retroalimentacién docente, permi-
tié validar que los estudiantes no solo reprodujeron informacidén, sino que desarrollaron
habilidades de pensamiento analitico y argumentacion fundamentada.

En cuanto al tercer indicador, calidad y pertinencia de las infografias, se evalu6 la

capacidad de transformar datos complejos en representaciones visuales comprensibles
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y estéticamente coherentes. Se aplicaron rubricas especificas que consideraban claridad
conceptual, uso adecuado de graficos y tablas, y alineacidn con objetivos de aprendizaje.
Las infografias produjeron evidencia tangible de la transferencia de habilidades técnicas
y de comunicacion, demostrando la integracion de competencias digitales y econdmicas
en productos concretos.

El cuarto indicador, participacion en foros y socializacidn, permitié medir la interac-
cioén de los estudiantes en entornos virtuales y su capacidad para argumentar, debatir y
retroalimentar a sus pares. Se registro la frecuencia y calidad de sus intervenciones, asi
como la pertinencia de sus aportes frente a discusiones sobre coyuntura econdmica. Este
indicador reforzé la importancia de la colaboracién y el aprendizaje entre pares, mostran-
do que la alfabetizacion digital también implica habilidades sociales y comunicativas.

El quinto indicador, integracion de hallazgos en podcasts y otros productos comunica-
tivos, evalud la capacidad de aplicar conocimientos en contextos reales de comunicacion
social y académica. Los estudiantes produjeron episodios breves que resumian andlisis
econdmicos, los cuales fueron revisados mediante criterios de claridad, coherencia, rigor
y pertinencia. Este indicador demostr la transferencia de competencias al &mbito publico,
consolidando el compromiso social de la experiencia. Para garantizar la validez y credi-
bilidad de estos indicadores, se adoptaron criterios especificos inspirados en la literatura
de evaluacién. Yin (2014) sugiere la triangulacién de evidencias, combinando productos
individuales, grupales y observaciones docentes para fortalecer la validez interna. Stake
(1995) enfatiza la importancia de documentar sisteméticamente los procesos y resultados
para aumentar la credibilidad del estudio, mientras que Scriven (1991) aporta la nocién
de juicio fundamentado, asegurando que cada indicador refleje de manera coherente las
competencias que se pretende evaluar.

Los indicadores definidos no solo permitieron un seguimiento riguroso de los apren-
dizajes, sino que también establecieron un marco de evaluacidn consistente, replicable y
transferible. La combinacidn de instrumentos y criterios de validez consolid6 la experien-
cia educativa, asegurando que los logros de los estudiantes fueran medibles, confiables
y comunicables a otras instancias académicas y profesionales. Este enfoque evidencia
que la evaluacion bien disefiada constituye un elemento clave para la consolidacién de
innovaciones pedagdgicas, aportando rigor y transparencia al proceso de sistematizacion.

El andlisis preliminar de evidencias constituye un eje central en la sistematizacion de
experiencias educativas innovadoras, ya que permite documentar y validar los procesos

de aprendizaje, identificar patrones emergentes y preparar el terreno para reflexiones cri-

30



Educacién que se escribe: sistematizacion y produccion de conocimiento desde la
practica docente

Tabla 1.1: Ejemplo de codificacion abierta y axial

Unidad de significado Categoria emergente Relacion con competen-
cia curricular

Descarga de bases de datos oficiales | Alfabetizacion digital Manejo de informacién
econémica

Interpretacion de tasas e indicadores | Pensamiento critico Andlisis de informacién
macroeconémica

Creacidn de infograffas Comunicacion efectiva Presentacién visual y ar-
gumentacion

Participacion en foros Colaboracién y responsa- | Trabajo en equipo y com-

bilidad promiso social

Fuente: elaboracién propia.

ticas sobre la efectividad y la sostenibilidad de las estrategias implementadas (Miles et
al., 2014). En la experiencia de alfabetizacién digital en Macroeconomia bdsica, se reco-
lectaron diversas evidencias que permitieron abordar distintos aspectos del aprendizaje:
escritos académicos (ensayos, informes y portafolios digitales), ribricas de desempefio
aplicadas a infografias y proyectos de investigacion, encuestas de percepcion y satisfac-
cion estudiantil y entrevistas semiestructuradas a estudiantes y docentes. Esta diversidad
de evidencias posibilité capturar tanto el progreso en competencias digitales y discipli-
narias como la interaccion entre teoria y préctica, un enfoque que evidencia la validez
interna y la credibilidad cualitativa del estudio (Creswell, 2012; Stake, 1995).

Para organizar y analizar estas evidencias se adopté un enfoque multimodal y se-
cuencial. Los portafolios y escritos fueron sometidos a codificacion abierta, identificando
unidades de significado relacionadas con la busqueda de informacién econémica, la in-
terpretacion de indicadores macroecondmicos, la capacidad de sintesis y la creatividad en
la presentacion de datos. Posteriormente, mediante codificacion axial, se establecieron re-
laciones entre estas unidades y las competencias curriculares: andlisis critico, manejo de
informacion digital y comunicacion efectiva. Finalmente, se aplic6 codificacidn selectiva,
integrando categorias emergentes en torno a competencias digitales y socioemocionales,
autonomia investigativa y compromiso ciudadano. Este proceso permitié no solo organi-
zar la informacién de manera coherente, sino también triangular evidencias de distintas

fuentes para robustecer la credibilidad del anélisis (Miles et al., 2014).
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Las rubricas de desempeiio se sistematizaron en tablas que cuantificaron la calidad de
los productos académicos, permitiendo evaluar criterios como exactitud en la presentacion
de datos, coherencia argumentativa, creatividad y claridad en la comunicacién visual. Ca-
da indicador de la rabrica fue codificado y analizado para identificar tendencias y areas de
mejora, generando graficos conceptuales que evidenciaron la distribucién de habilidades
alcanzadas y resaltaron fortalezas comunes entre los estudiantes (Creswell, 2012). Este
procedimiento facilité la comparacién entre distintos grupos, asi como la identificacién
de logros consistentes y de aspectos que requerian retroalimentacion adicional, fortale-

ciendo asi la validez de los resultados (Stake, 1995).

Las encuestas de percepcion estudiantil se organizaron mediante tablas de frecuencia
y gréficos de barras y pastel que reflejaban niveles de satisfaccion, autoeficacia y per-
cepcion sobre la pertinencia de los recursos digitales. La interpretacion de estos datos
permitié identificar patrones generales de compromiso, participacién y confianza en el
manejo de informacion econdmica. Las encuestas también aportaron informacion cuali-
tativa mediante respuestas abiertas, que fueron categorizadas por temas: acceso a fuentes,
utilidad de las actividades précticas y percepcion sobre el aprendizaje significativo. Es-
tos andlisis contribuyeron a entender como los estudiantes internalizaron los objetivos del

curso y aplicaron conocimientos a contextos reales (Creswell, 2012; Miles et al., 2014)

En el caso de las entrevistas semiestructuradas, los datos fueron transcritos y anali-
zados mediante un enfoque temdtico. Se identificaron narrativas recurrentes relacionadas
con la capacidad de buscar, filtrar y analizar datos, la efectividad en la creacion de in-
fografias y la colaboracién en linea. Se codificaron expresiones vinculadas a autonomia,
percepcion de utilidad y participacion en proyectos de investigacion. Estas narrativas per-
mitieron triangular informacién con portafolios, rdbricas y encuestas, generando un pa-
norama holistico del aprendizaje alcanzado y proporcionando evidencia sélida sobre la

efectividad de las estrategias implementadas (Stake, 1995).

Entre los hallazgos preliminares mds significativos, se observé un desarrollo progresi-
vo en competencias de alfabetizacion digital, evidenciado en la calidad de los portafolios
y en la precision de las infografias. Los estudiantes demostraron comprension conceptual
al analizar indicadores macroeconémicos y capacidad para traducir datos complejos en re-
presentaciones visuales comprensibles. Ademads, se evidencid un patrén de colaboracién
activa en linea, especialmente en foros de discusion, donde los estudiantes compartieron

andlisis, resolvieron dudas y debatieron interpretaciones. Esto fortalecié competencias
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Tabla 1.2: Patrones emergentes en hallazgos preliminares

Hallazgo Evidencia asocia- | Comentario aca-
da démico
Alfabetizacién digital consolidada Portafolios, info- | Mayor autonomiay
grafias precisién en mane-
jo de datos
Participacion activa y colaboracién Foros, entrevistas Refuerza compe-
tencias socioemo-
cionales
Comprensién de indicadores macroeconémicos | Infografias, escri- | Aplicacién de co-
tos nocimiento tedrico
a datos
Comunicacion efectiva Infograffas, rudbri- | Claridad y cohe-
cas rencia en presenta-

cion visual

Fuente: elaboracion propia.

transversales como pensamiento critico, argumentacion y responsabilidad ética en el ma-
nejo de informacion (Creswell, 2012; Miles et al., 2014).

Ejemplos concretos de evidencias incluyen infografias que ilustraban tendencias in-
flacionarias y tasas de empleo, donde se combinaban datos histéricos con visualizaciones
innovadoras, y portafolios digitales que integraban andlisis de bases de datos oficiales y
comparaciones de indicadores macroecondmicos. En las entrevistas, estudiantes mayores
de 50 afios y aquellos en condiciones especiales (como estudiantes privados de liber-
tad) destacaron la relevancia practica de las actividades, indicando que la alfabetizacion
digital facilit6 su participacion auténoma en la investigacion y en la construccién de co-
nocimiento significativo. Estos ejemplos permiten hacer visible el impacto concreto de
las estrategias implementadas, reforzando la validez del andlisis preliminar (Miles et al.,
2014).

El proceso de andlisis también identific6 areas de mejora: mientras que la mayoria
de los estudiantes dominé el manejo béasico de datos y la presentacién visual, algunos
evidenciaron dificultades en la interpretacion critica de indicadores econdmicos y en la
integracién de la informacién en contextos de discusion académica. Estos hallazgos pre-

liminares orientardn la retroalimentacién formativa, asegurando que la evaluacion no solo
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documente logros, sino que también contribuya al aprendizaje continuo y a la mejora de
futuras experiencias (Creswell, 2012; Miles et al., 2014).

Finalmente, la sintesis preliminar confirma que la organizacion, codificacién y ana-
lisis de evidencias permitié construir un panorama claro y coherente del aprendizaje de
los estudiantes, preparando el terreno para el Puente 4, donde se abordaran la validez,
confiabilidad y posibles sesgos en la interpretacion de los datos. Este proceso asegura que
la sistematizacion sea rigurosa, confiable y transferible, garantizando que las estrategias
pedagdgicas innovadoras aplicadas puedan ser replicadas o adaptadas en otros contextos
educativos (Miles et al., 2014; Stake, 1995).

La evaluacién implementada en esta experiencia permitié confirmar que los estudian-
tes alcanzaron competencias clave definidas en el perfil de egreso de la carrera de Eco-
nomia, reflejando la alineacion entre estrategias pedagdgicas, soportes institucionales y
contingencias desplegadas. Entre los logros mds significativos se encuentran la capaci-
dad de acceder, filtrar y analizar informacién econémica proveniente de fuentes oficiales
y actualizadas, la produccién de infografias y portafolios digitales que sintetizan datos
complejos y la habilidad de comunicar hallazgos de manera clara y fundamentada, tanto
de forma escrita como en presentaciones virtuales. Estas competencias fueron promo-
vidas mediante la integracion de estrategias nucleo, tales como la busqueda guiada de
informacion econdmica, la construccién de infografias informativas y la socializacién de
productos en redes de la carrera. La convergencia de estas estrategias con los resultados
observables evidencia la pertinencia del ecosistema estratégico disefiado y su capacidad
para generar aprendizajes significativos (Miles et al., 2014; Patton, 2002).

Ademads, la evaluacién permitié identificar no solo fortalezas, sino también limitacio-
nes y matices que enriquecen la comprension de los resultados. La heterogeneidad de los
perfiles estudiantiles, incluyendo adultos mayores, estudiantes privados de la libertad y
estudiantes ubicados en zonas rurales con conectividad limitada, esto influyé en la ve-
locidad y profundidad con la que se adquirieron competencias digitales. Esta diversidad
requiri6 la implementacion de estrategias de soporte adicionales, como tutoriales asincro-
nicos, acompafiamiento individualizado y el uso de plataformas de interaccion flexible, lo
que demostro la necesidad de considerar el contexto y las condiciones tecnoldgicas como
variables criticas en la enseflanza en linea (Stake, 1995; Yin, 2014).

Los instrumentos de evaluacion aplicados como las ribricas para infografias y por-
tafolios, foros de discusion, encuestas de percepcion y andlisis de podcasts permitieron

recoger evidencias concretas del aprendizaje y de la aplicacién de conocimientos. Por
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ejemplo, las rubricas documentaron el dominio conceptual y la capacidad de sintesis,
mientras que los foros y los podcasts evidenciaron la comunicacién efectiva y la reflexion
critica sobre fenémenos econdémicos. La sistematizacion de estas evidencias se realizd
mediante tablas comparativas, categorizacion por competencias, codificacion de aportes
discursivos y graficos de desempefio agregado, lo que permitié identificar patrones de
logro y édreas de mejora (Creswell, 2012; Miles et al., 2014).

En términos de competencias especificas, los estudiantes demostraron un avance sus-
tancial en el andlisis de datos econdmicos: fueron capaces de interpretar indicadores ma-
croecondémicos, comparar escenarios y fundamentar propuestas de politicas publicas con
base en evidencia empirica. La creacion de infografias, por ejemplo, no solo permiti6 eva-
luar la capacidad de sintesis y comunicacion, sino que también reforz la comprension de
la relacién entre teoria y practica, evidenciando que la alfabetizacion digital actia como
mediadora del pensamiento critico y de la formacioén ética del economista (Patton, 2002).

No obstante, la evaluacion también reveld desafios asociados a la consistencia en los
resultados. Algunos estudiantes, debido a limitaciones de conectividad o experiencia tec-
noldgica, presentaron productos con menor profundidad analitica, lo que sefiala la impor-
tancia de estrategias de acompanamiento mds intensivas y de adaptaciones pedagdgicas
contextuales. Estos hallazgos confirman que, incluso en experiencias innovadoras y bien
disenadas, la equidad en el acceso y el soporte diferenciado son factores determinantes
para garantizar que todos los estudiantes logren los objetivos propuestos (Stake, 1995;
Yin, 2014).

Desde la perspectiva metodoldgica, la evaluacion combiné enfoques cualitativos y
cuantitativos, lo que permitié triangulacién y fortalecié la validez de los resultados. La
codificacion de discusiones, la comparacion de portafolios y la categorizacién de info-
grafias proporcionaron un marco significativo para interpretar la eficacia de las estrate-
gias implementadas. Ademads, la retroalimentacion obtenida durante el proceso formativo
cumplié un rol central en la mejora continua, evidenciando que la evaluacién no solo vali-
da, sino que también orienta la innovacion pedagdgica hacia aprendizajes mas profundos
y sostenibles (Creswell, 2012; Patton, 2002).

Finalmente, el cierre integrador de la evaluacidn permite proyectar la experiencia ha-
cia el Mddulo 6, centrado en la transferencia de aprendizajes a otros contextos y la re-
flexion critica sobre la replicabilidad de la experiencia. La documentacion sistemaética de
logros, limitaciones y estrategias de soporte constituye un insumo clave para la mejora

institucional, ofreciendo evidencia confiable sobre la efectividad del disefio pedagégico y
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la pertinencia del curriculo. Este proceso reafirma la importancia de vincular estrategias,
resultados y evidencias de manera coherente, fortaleciendo la credibilidad de la experien-
ciay facilitando la toma de decisiones fundamentada para futuras innovaciones educativas
(Patton, 2002; Stake, 1995).

1.6. Evaluacion critica y proyeccion formativa de la ex-

periencia pedagdgica en Economia

La etapa evaluativa permitié constatar avances significativos en la consolidacion del
proyecto educativo, evidenciando logros que muestran su coherencia pedagdgica y su
impacto formativo. Entre los principales resultados se destaca el fortalecimiento de las
competencias digitales aplicadas al andlisis econdmico, la articulacion efectiva entre teo-
ria y practica, y la promocién de una autonomia creciente en los estudiantes, quienes
demostraron capacidad para gestionar informacién, comunicar resultados y reflexionar
criticamente sobre los procesos de aprendizaje. Asimismo, se confirmé la pertinencia de
la propuesta en relacioén con el perfil de egreso y los lineamientos institucionales, conso-
lidando una prictica docente innovadora que integra la alfabetizacién digital como com-
ponente estratégico de la ensefianza de la Economia.

No obstante, la evaluacion también permitid reconocer ciertas limitaciones que abren
espacio para la mejora continua. Entre ellas, se evidenciaron brechas en el dominio tecno-
l6gico entre docentes y estudiantes, desafios en la institucionalizacién del uso pedagégico
de las TIC y tensiones derivadas de la adaptacion metodoldgica a entornos hibridos. Estas
limitaciones no disminuyen el valor de la experiencia; por el contrario, la proyectan hacia
una reflexion mas amplia sobre los desafios de la transformacion educativa en contextos
universitarios. En este sentido, el siguiente médulo propone un transito hacia la reflexién
critica y la transferibilidad, orientada a comprender los aprendizajes emergentes, los al-
cances institucionales y las posibilidades de replicar o adaptar esta innovacion en otros
espacios formativos. Asi, el Mddulo 6 se concibe como un momento de sintesis, proyec-
cion y didlogo, donde la mirada evaluativa se transforma en oportunidad para construir
conocimiento pedagdgico a partir de la experiencia.

La experiencia desarrollada en el marco de la ensefianza de la Economia desde una
perspectiva de alfabetizacion digital permitié constatar que el aprendizaje universitario

puede transformarse cuando se combinan la teoria y la practica en un proceso situado y
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significativo. Uno de los aportes mds relevantes radic6 en la oportunidad que los estu-
diantes tuvieron de acceder por si mismos a fuentes oficiales de informacién econémica,
interpretar los datos y transformarlos en material comprensible y visual para un publico
amplio. Esta articulacion entre la biisqueda, procesamiento y comunicacion de la infor-
macion fortalecié su comprension sobre el papel de la evidencia empirica en la economia
aplicada, dotdndolos de herramientas para analizar fendmenos contempordneos con rigor
y compromiso social. Tal como sostiene Freire (1997), el conocimiento se construye en la
praxis, en la accion reflexiva que transforma tanto al sujeto como al contexto. Desde esta
perspectiva, la experiencia permitié que el aula universitaria se convirtiera en un espacio
de emancipacidn cognitiva y de ejercicio de la autonomia, donde los estudiantes apren-
dieron no solo a leer el mundo econdmico, sino también a escribirlo criticamente a través

de sus producciones digitales.

Asimismo, la propuesta permitié visibilizar el potencial pedagdgico de la alfabeti-
zacion digital como eje transversal de la formacion econdmica. El uso de herramientas
tecnoldgicas para la descarga, anélisis y presentacion de datos no solo modernizo las es-
trategias de ensefianza, sino que también fortalecié competencias vinculadas con la inves-
tigacion, la comunicacién y el pensamiento critico. Los estudiantes desarrollaron la capa-
cidad de elaborar infografias, blogs y reportes visuales que tradujeron informacion técnica
en narrativas accesibles y socialmente pertinentes. Este proceso promovi6 la creatividad
y la apropiacion de los contenidos, al tiempo que consolidé una comprension integral de
los fenémenos econdmicos. En palabras de (Schon, 1992), la docencia reflexiva implica
un didlogo permanente entre el saber tedrico y la accion, donde el docente actiia como
mediador que guia, observa y también aprende. En este sentido, la experiencia permitié
que tanto docentes como estudiantes asumieran una postura activa frente al conocimiento,

resignificando el acto de ensefiar y aprender economia en entornos digitales.

Sin embargo, todo proceso de innovacién educativa enfrenta tensiones y resistencias
que deben ser comprendidas como parte del aprendizaje institucional. Una de las prin-
cipales dificultades se relaciond con la diversidad de edades y niveles de familiaridad
digital entre los participantes, lo que exigi6 una planificacion diferenciada y flexible. Fue
necesario disefiar estrategias pedagdgicas que garantizaran la equidad en el acceso a los
contenidos, adaptando los recursos sin comprometer la profundidad conceptual. Como
plantea Barnett (2001), el aprendizaje en la educacion superior ocurre en contextos de
incertidumbre, y el desafio consiste en preparar a los estudiantes y a los docentes para

actuar en medio de esa complejidad. En este caso, la experiencia puso en evidencia que
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la brecha digital no es solo una cuestion técnica, sino también cultural y pedagdgica: im-
plic6 reconocer distintos ritmos, trayectorias y formas de aprender. A la vez, se evidenci6
cierta resistencia al cambio metodoldgico, tanto por parte de algunos docentes como de
estudiantes acostumbrados a modelos tradicionales de ensefianza. Estas tensiones, lejos
de obstaculizar el proceso, impulsaron una reflexion colectiva sobre la necesidad de trans-
formar las précticas educativas hacia modelos mads inclusivos, colaborativos y basados en

la experiencia.

Desde un punto de vista personal y profesional, uno de los aprendizajes mas signifi-
cativos fue comprender la potencia de combinar la teoria econdmica con la practica y con
la responsabilidad social inherente al ejercicio de la docencia universitaria. La alfabeti-
zacion digital se revel6 como un medio para democratizar el conocimiento econémico,
permitiendo que los estudiantes se conviertan en mediadores entre la informacion técnica
y la sociedad. Este proceso implicé no solo aprender a usar herramientas digitales, sino
también desarrollar una ética del dato y del conocimiento, en linea con la idea de Jara
(2018) de que toda sistematizacion es una practica de aprendizaje colectivo. Al trabajar
con informacién publica, los estudiantes asumieron la responsabilidad de traducirla en
contenidos comprensibles, fortaleciendo su sentido de ciudadania y su compromiso con
el bien comun. Ademéds, el proceso generd aprendizajes institucionales valiosos, como la
importancia de promover la colaboracidn intergeneracional y la necesidad de fortalecer la
formacién docente en competencias digitales, de modo que la innovacién no dependa de
esfuerzos individuales, sino de una cultura institucional consolidada.

La reflexion sobre esta experiencia también invita a considerar el papel del docen-
te como facilitador de procesos de autonomia y pensamiento critico. La ensefianza dejé
de centrarse en la transmision de contenidos para convertirse en un espacio de mediacion,
donde los estudiantes fueron protagonistas de su propio aprendizaje. En concordancia con
Freire (1997), educar implica dialogar, construir sentido y reconocer al otro como sujeto
de conocimiento. Esta 16gica dial6gica permitié que los estudiantes pasaran de receptores
pasivos a productores de conocimiento, capaces de investigar, analizar y comunicar con
propiedad los fendmenos econdmicos. En este sentido, la alfabetizacion digital no solo
fue un medio, sino una metafora de la transformacién educativa: aprender a navegar, se-
leccionar y reinterpretar la informacién en un mundo saturado de datos se convierte en

una competencia esencial para los economistas del siglo XXI.

Otro elemento relevante fue el aprendizaje institucional derivado del proceso de acom-

pafiamiento y evaluacién continua. El didlogo reflexivo entre docentes y estudiantes per-
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miti6 identificar buenas practicas y dreas de mejora, consolidando una cultura de autoeva-
luacién y mejora continua. La evaluacion, concebida desde la perspectiva de la “reflexion
en la acciéon” (Schon, 1992), se transformé en una herramienta formativa mas que en un
mecanismo de control, al promover la conciencia critica sobre el propio desempeio. Es-
ta dindmica fortaleci6 el sentido de comunidad académica y contribuy6 a posicionar la

innovacién como un proceso compartido, no como una préactica aislada.

Desde una mirada mds amplia, esta experiencia confirma que la educacién superior
contemporénea requiere transitar hacia un modelo de aprendizaje que articule lo cogniti-
vo, lo tecnolégico y lo ético. Como afirma Barnett (2001), el conocimiento universitario
se desarrolla en escenarios de complejidad, donde el aprendizaje no puede limitarse a
la acumulacién de saberes, sino que debe preparar para la accién reflexiva en contextos
cambiantes. En este marco, la alfabetizacion digital se consolidé como una via para desa-
rrollar pensamiento critico, autonomia investigativa y responsabilidad social, pilares que
fortalecen tanto la formacion disciplinar como el compromiso ético del futuro profesional.
A nivel colectivo, este proceso contribuyé a renovar la identidad académica de la carrera,
al integrar la tecnologia no como un accesorio, sino como un lenguaje pedagégico capaz

de potenciar la comprensiéon econdémica y la comunicacién cientifica.

Por otro lado, la sistematizacion de la experiencia permitié tomar distancia y compren-
der el valor formativo del propio proceso vivido. Siguiendo a Jara (2018), sistematizar no
es solo describir lo ocurrido, sino aprender de ello para transformar la practica y construir
conocimiento pedagdgico. Esta reflexion permitié identificar que los desafios enfrenta-
dos como la brecha digital o la resistencia al cambio no son obstaculos, sino condiciones
estructurales que invitan a repensar el sentido de la ensefianza en la universidad publica.
Al reconocerlas, se abre la posibilidad de disefiar estrategias mds inclusivas y sostenibles,

que fortalezcan la innovacion pedagogica y el aprendizaje colaborativo.

De manera global, la experiencia reafirmé que ensefiar economia desde la alfabetiza-
cion digital implica formar profesionales criticos y comprometidos con la realidad social.
La préctica docente se resignifica cuando se comprende como una forma de accion trans-
formadora, en la que cada actividad, desde la busqueda de datos hasta la elaboracién de un
gréafico constituye un acto de construccién del conocimiento colectivo. Esta comprension
dialéctica del aprendizaje, inspirada en Freire (1997) y Schon (1992), permite reconocer
que la educacion no solo transmite saberes, sino que también produce nuevas formas de

entender el mundo y de actuar sobre él. La sistematizacién de esta experiencia, en conse-
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cuencia, se convierte en una herramienta de investigacion y transformacion institucional,
orientada a consolidar una pedagogia critica, inclusiva y digitalmente alfabetizada.

En conjunto, la experiencia permitié constatar que la formacion universitaria en eco-
nomia puede y debe trascender la transmision de contenidos. Al integrar la teoria con la
practica y la responsabilidad social, se construye un aprendizaje significativo que conecta
el aula con el entorno. Este proceso, lejos de ser lineal, implicé enfrentar tensiones, supe-
rar resistencias y reconocer la diversidad como una riqueza pedagdgica. Sin embargo, los
logros alcanzados en autonomia, pensamiento critico y compromiso social evidencian que
la reflexion sobre la accidn es el camino hacia una docencia transformadora. La sistemati-
zacion, en este sentido, no cierra la experiencia, sino que la proyecta: permite comprender
como lo vivido puede transferirse a otros contextos educativos y nutrir nuevas practicas

que mantengan viva la bisqueda de un aprendizaje mas humano, inclusivo y significativo.
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Pienso, analizo y resuelvo: estrategias de
pensamiento critico en educacion general
bésica

Victor Hugo Mayorga Villegas 2

La experiencia educativa se desarrollo en una institucion rural del in-
terior de Ecuador y busco fortalecer el pensamiento critico y la reso-
lucion de problemas en estudiantes de Educacion General Bdsica. Se
partio de una limitada capacidad para analizar y reflexionar, asociada
a una ensefianza centrada en la memorizacion. En Lengua y Literatu-
ra se implementaron estrategias diddcticas activas y contextualizadas
para promover argumentacion, interpretacion y toma de decisiones. Se
establecieron dimensiones (argumentacion, evaluacion de evidencias,
metacognicion y transferencia) con indicadores y métodos de verifica-
cion. Se destaca la creacion de ambientes para el didlogo, la reflexion y
la adecuacion al contexto local. Se concluye que fomentar pensamiento

critico desde etapas tempranas fortalece autonomia estudiantil.

2Universidad estatal de Milagro, vmayorgav@unemi .edu.ec.
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2.1. Introduccion

Esta experiencia educativa se desarrolld en una institucion fiscal del cantén Marcelino
Maridueiia, en la provincia del Guayas, un territorio donde la identidad comunitaria y el
esfuerzo cotidiano conviven con los desafios estructurales de la educacidn rural. En este
contexto, los estudiantes de Educacion General Basica mostraban dificultades notorias en
el desarrollo del pensamiento critico y la resolucién de problemas, aspectos esenciales
para su desempeifio académico y su insercidn responsable en la sociedad. Frente a ello,
surgié la necesidad de implementar estrategias didacticas que transformaran el aprendi-

zaje tradicional en un proceso reflexivo, participativo y significativo.

El escenario de trabajo fue la asignatura de Lengua y Literatura, concebida no solo co-
mo un espacio para la lectura y escritura, sino como una plataforma integral para ejercitar
la argumentacion, la interpretacion y la toma de decisiones frente a distintas situaciones
comunicativas. El objetivo fue promover la transicién del aprendizaje memoristico hacia
un aprendizaje analitico y critico, donde el estudiante no se limite a repetir informacion,
sino que aprenda a comprenderla, cuestionarla y aplicarla en su realidad inmediata. Es-
ta vision pedagdgica responde al propdsito del sistema educativo ecuatoriano de formar
ciudadanos capaces de pensar con autonomia, discernir con criterio y actuar con respon-

sabilidad en su entorno.

La escuela donde se desarrolld esta propuesta atiende a nifios y nifias de quinto a
séptimo grado, con edades que oscilan entre los nueve y los doce afios. Provenientes de
hogares dedicados principalmente a la agricultura, al comercio local y a actividades infor-
males, los estudiantes representan la diversidad social y cultural del cantén. En sus aulas
convergen diferentes niveles de rendimiento, ritmos de aprendizaje y estilos cognitivos,
lo que convierte cada sesion de clase en un espacio de encuentro, reto y oportunidad.
Ante esta heterogeneidad, el trabajo docente se orientd hacia el disefio de estrategias fle-
xibles y contextualizadas que permitieran integrar el pensamiento critico y la resolucién
de problemas en el proceso educativo de manera transversal.

En la primera sesion, al proponer una actividad de andlisis de un cuento, varios es-
tudiantes se miraban entre si con timidez, esperando que alguno se animara a responder.
Uno de ellos, con la sinceridad propia de la infancia, coment6 en voz baja que “leer so-
lo servia para el examen”. Las risas que siguieron a esa frase fueron el reflejo de una
realidad muy arraigada: la lectura percibida como una obligacién escolar y no como una

herramienta de comprensién del mundo. Ese momento marcé el punto de partida para
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replantear la practica docente y construir un ambiente en el que pensar, dudar y debatir
se convirtieran en actos cotidianos. Las sesiones siguientes incorporaron juegos de pre-
guntas, debates sobre temas cercanos a la comunidad y actividades que exigian observar,
comparar y argumentar. Poco a poco, los estudiantes comenzaron a expresarse con ma-
yor seguridad, a reconocer diferentes puntos de vista y a disfrutar de la lectura como una

experiencia de descubrimiento.

Las condiciones que hicieron posible esta transformacién se fundamentaron en la
apertura institucional y en el compromiso del equipo docente. La voluntad de innovar,
el trabajo colaborativo entre maestros y la disposicion para reflexionar sobre la prictica
fueron elementos decisivos. Las estrategias empleadas se adaptaron a las condiciones del
entorno: materiales reciclados, murales colaborativos y lecturas contextualizadas permi-
tieron vincular los contenidos con la vida cotidiana de los estudiantes. Temas como la
agricultura sostenible, la convivencia familiar y las tradiciones locales se integraron a las
actividades, favoreciendo una conexion significativa entre lo aprendido y la realidad. Esta
contextualizacion resulté fundamental para que los nifios encontraran sentido en lo que
hacian y comprendieran que pensar criticamente no es un ejercicio abstracto, sino una

forma de relacionarse con el mundo.

No obstante, el proceso no estuvo exento de limitaciones. La falta de recursos tecno-
16gicos, la escasa conectividad y las diferencias en los niveles de desempefio académico
plantearon desafios constantes. La implementacién de estrategias digitales se vio restrin-
gida por la carencia de equipos y la dificultad de acceso a internet. Sin embargo, esta
limitacidn se transformé en un estimulo para la creatividad docente: se recurrié a metodo-
logias activas, trabajo por estaciones y ejercicios de aprendizaje cooperativo que fortale-
cieron la participacién y la autonomia. La diversidad de niveles también implicé adaptar
las actividades para que cada estudiante pudiera avanzar desde sus propias posibilidades.
Se prioriz6 la comprension sobre la cantidad, el proceso sobre el resultado, y la reflexion
sobre la simple ejecucion de tareas.

El desarrollo del pensamiento critico en este contexto demostré ser un proceso in-
tencionado, sostenido y progresivo. No surge de manera espontdnea, sino que requiere de
planificacion, acompafiamiento y evaluacion constante. En un entorno rural con limitacio-
nes materiales, ensefiar a pensar implica mds que impartir contenidos: significa generar
condiciones para el didlogo, el cuestionamiento y la reflexion. La escuela, entonces, se
convierte en un laboratorio de pensamiento donde los estudiantes aprenden a argumentar,

contrastar ideas, resolver problemas y asumir responsabilidades.
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La sistematizacion de esta experiencia se presenta como una herramienta esencial para
proyectar un modelo replicable y perfeccionable. Registrar las estrategias, los resultados
y las reflexiones permite no solo valorar lo alcanzado, sino también compartirlo con otros
docentes y fortalecer una comunidad educativa basada en la colaboracién y el intercambio
de saberes. Este ejercicio de documentacién pedagdgica contribuye a visibilizar que, a
pesar de las limitaciones tecnoldgicas o materiales, la innovacién educativa es posible
cuando se combina la voluntad docente con el conocimiento pedagdgico y el compromiso

institucional.

Esta experiencia demuestra que el pensamiento critico puede cultivarse desde las pri-
meras etapas de la Educaciéon General Bésica, siempre que se promueva un ambiente de
respeto, confianza y participacién. Los nifios que aprenden a pensar, analizar y resolver
no solo mejoran su rendimiento académico, sino que desarrollan competencias esenciales
para la vida: la empatia, la comunicacién asertiva, la toma de decisiones y la valoracién
de la diversidad. En consecuencia, documentar este proceso no es solo un ejercicio aca-

démico, sino una contribucion al fortalecimiento de la educacion ecuatoriana.

Formar estudiantes que leen, piensan y resuelven con fundamentos es apostar por un
pais mds consciente, analitico y solidario. Desde las aulas de Marcelino Mariduefa se
demuestra que la transformacion educativa comienza con una pregunta, con una mirada
critica y con la conviccion de que cada experiencia pedagdgica puede convertirse en una
semilla de cambio si se sistematiza, se comparte y se proyecta hacia el futuro. Este relato,
mas que un registro, es un testimonio de que la educacién tiene la fuerza de convertir
las limitaciones en oportunidades y de que el pensamiento critico, cuando se ensefia con

pasidn y propdsito, se convierte en una herramienta poderosa para transformar realidades.

El principal problema que enfrentdbamos era la limitada capacidad de los estudiantes
para analizar, reflexionar y resolver situaciones de aprendizaje de manera critica, pro-
ducto de una ensefianza centrada en la memorizacion y con escasas oportunidades para
el pensamiento auténomo. Este reto se manifesto en la dificultad de los estudiantes para
comprender, analizar y transferir los conocimientos a situaciones nuevas, lo que eviden-
cié un aprendizaje centrado en la repeticion mds que en la reflexion. Era un problema
significativo porque limitaba la autonomia cognitiva y la capacidad de pensamiento 16gi-
co, indispensables para la formacién integral que promueve el curriculo ecuatoriano. En
este contexto, desarrollar el pensamiento critico se volvid una prioridad, ya que constitu-
ye la base para la toma de decisiones informadas y la resolucién creativa de problemas

cotidianos. Como sefiala Cantilo et al. (2014), el pensamiento critico implica razonar de
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manera reflexiva y evaluativa para decidir qué creer o qué hacer, por lo que su ausencia
en las aulas genera vacios en la comprension profunda y en la participacién activa del
estudiante. Esta problematica, observada con frecuencia en el aula, motivé la bisqueda
de estrategias didécticas que fomenten el andlisis, la argumentacién y la construccién del

conocimiento desde la experiencia.

De no haberse atendido este problema, los estudiantes habrian continuado enfrentando
dificultades significativas para desarrollar habilidades de pensamiento critico y resolucién
de problemas. La falta de capacidad para analizar, reflexionar y aplicar el conocimiento
de manera auténoma habria limitado su desarrollo académico y su capacidad para enfren-
tar situaciones complejas en su vida cotidiana. La ausencia de soluciones generaba un
circulo vicioso en el que los estudiantes se centraban exclusivamente en la memorizacion,
sin llegar a comprender o cuestionar lo aprendido, lo que reducian sus oportunidades para
adquirir un pensamiento analitico. Tal deficiencia en las habilidades cognitivas no solo
afectaria su rendimiento escolar, sino también su insercion efectiva en una sociedad que
exige individuos capaces de tomar decisiones informadas y resolver problemas de manera
creativa. Como sefalan Gonzdlez et al. (2020), la falta de escritura académica y pensa-
miento critico impacta directamente en la circulacion del conocimiento y la capacidad de

los estudiantes para participar activamente en su entorno.

Una evidencia clara de esta dificultad fue cuando, en una de las primeras sesiones de
Lengua y Literatura, al pedir a los estudiantes que analizaran un cuento para identificar
su mensaje central, varios permanecieron en silencio, esperando que alguien mas respon-
diera. Uno de ellos comentd timidamente que “leer solo servia para pasar el examen”, lo
cual reflej6é una vision reducida del aprendizaje como una obligacién y no como un pro-
ceso reflexivo. En las primeras sesiones observamos que la mayoria de los nifios repetian
ideas de memoria sin comprenderlas ni relacionarlas con su vida cotidiana. Esta situacién
coincidié con lo que plantean Guzman (2025), quienes sostienen que las dificultades en
la escritura y en el razonamiento critico constituyen barreras frecuentes en la educacion,
afectando la capacidad de los estudiantes para interpretar, argumentar y producir conoci-

miento.

En sintesis, el problema que dio origen a esta experiencia fue la limitada capacidad de
los estudiantes para analizar, reflexionar y resolver situaciones de aprendizaje de manera
critica, producto de précticas centradas en la memorizacion. Este reto constituye el punto
de partida para definir estrategias pedagdgicas que transformen el aula en un espacio

de didlogo, cuestionamiento y construccién colectiva del conocimiento. Sistematizar este
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proceso no solo permite valorar las estrategias implementadas, sino también proyectarlas
como un aprendizaje compartido, en el que la comunidad educativa puede reconocerse y

fortalecerse.

2.2. Fundamentacion teérica y pedagogica

En el Modulo 1 se presentd el contexto y la problemdtica que motiva esta investi-
gacion: los estudiantes de la Educacion General Bdsica en la escuela rural del canton
Marcelino Maridueiia, en la provincia del Guayas, enfrentan dificultades en el desarrollo
del pensamiento critico, limitados por métodos educativos centrados en la memorizacion.
El objetivo planteado fue transformar el proceso de ensefianza hacia uno que favorezca la
reflexion, el analisis y la resolucion de problemas. Se detallaron las estrategias utilizadas,
la adaptacion del curriculo al contexto local, y las condiciones facilitadoras y limitan-
tes que influyeron en el desarrollo del proyecto. Esta primera parte permitié entender la
importancia de crear un ambiente propicio para que los estudiantes puedan involucrar-
se activamente en su aprendizaje, no solo como una obligacién escolar, sino como una
herramienta para su desarrollo integral.

A partir de este contexto, en el siguiente apartado se dard un giro hacia una fundamen-
tacién mds conceptual y operativa, profundizando en los conceptos clave relacionados con
el pensamiento critico. Se abordardn las dimensiones que constituyen este tipo de pensa-
miento, los indicadores que permiten evaluarlo en el aula y las fuentes tedricas que susten-
tan las estrategias pedagogicas adoptadas. Ademas, se explicardan los métodos y enfoques
que guiardn la implementacién de actividades para fomentar la autonomia cognitiva en
los estudiantes. Este andlisis nos permitird sustentar tedricamente las experiencias previas

y ofrecer una base sélida para futuras aplicaciones y replicaciones del modelo.

2.2.1. Identificacion de conceptos estructurantes

En este apartado, se abordardn conceptos fundamentales que sustentan la experiencia
educativa que se describe. Estos conceptos clave son: pensamiento critico, resolucién de
problemas, metodologias activas, autonomia cognitiva, estrategias pedagdégicas, aprendi-
zaje significativo y contextualizacion. Cada uno de estos términos juega un papel esencial
en la construccion de un proceso de ensefianza que favorezca el desarrollo de habilidades

cognitivas en los estudiantes de la Educacién General Basica en un contexto rural.
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La importancia de estos conceptos radica en su capacidad para estructurar el proceso
educativo hacia la reflexidn, la interpretacion critica y la aplicacién de conocimientos en
la vida cotidiana. El pensamiento critico se asocia a la habilidad de analizar, evaluar y
construir argumentos s6lidos, mientras que la resolucion de problemas se refiere a la ca-
pacidad para identificar, comprender y abordar dificultades mediante enfoques creativos y
reflexivos. Estas capacidades son esenciales para el desarrollo de la autonomia cognitiva,
que permite a los estudiantes tomar decisiones informadas sobre su propio aprendizaje.
Las metodologias activas y las estrategias pedagdgicas adoptadas favorecen un aprendi-
zaje participativo y colaborativo, fomentando la contextualizacion de los contenidos a la
realidad local de los estudiantes, lo que facilita el aprendizaje significativo.

En términos de definicion, el pensamiento critico se entiende como un proceso cog-
nitivo que involucra la capacidad de cuestionar, analizar y valorar de manera reflexiva la
informacién recibida, favoreciendo la toma de decisiones fundamentadas. Segtin Alvarez
y Garcia (2021) , el pensamiento critico no solo implica la interpretacion de datos, sino
también la evaluacién de argumentos, la identificacion de supuestos y la capacidad de
prever las implicaciones de las decisiones tomadas. Por otro lado, la resolucién de pro-
blemas es el proceso mediante el cual los individuos aplican el conocimiento adquirido
para encontrar soluciones a situaciones nuevas o desconocidas. Este concepto es clave en
el aprendizaje, ya que se vincula estrechamente con la capacidad de los estudiantes para
transferir lo aprendido a contextos diversos (Béez Pérez & Clunie Beaufond, 2020). La
autonomia cognitiva, entendida como la capacidad de los estudiantes para gestionar y di-
rigir su propio proceso de aprendizaje, es esencial para fomentar un aprendizaje que sea
significativo y duradero (Valderrey & Echeverria, 2024).

En cuanto a las metodologias activas, estas se refieren a enfoques pedagdgicos que
sitdan al estudiante en el centro del proceso de aprendizaje, promoviendo la participa-
cion activa a través de actividades como debates, proyectos y resolucion de problemas en
contextos reales. Estas metodologias, que incluyen el aprendizaje basado en problemas
(ABP) y el aprendizaje cooperativo, buscan no solo transmitir conocimientos, sino tam-
bién desarrollar habilidades sociales y cognitivas que permitan a los estudiantes aplicar
lo aprendido en situaciones précticas. Finalmente, la contextualizacién de los contenidos
hace referencia a la adaptacion del curriculo y las estrategias didécticas a las particulari-
dades del entorno de los estudiantes, favoreciendo que los aprendizajes sean relevantes y

aplicables a su vida cotidiana (Landeo Huaman, 2022).
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En sintesis, estos conceptos permiten organizar la experiencia educativa en un marco
tedrico solido que guia la implementacion de estrategias pedagdgicas orientadas a de-
sarrollar el pensamiento critico y la resolucién de problemas. La interaccion entre estos
conceptos abre el camino hacia las dimensiones del pensamiento critico, que serdn ex-
ploradas en el siguiente apartado. Estas dimensiones, que incluyen la argumentacion, la
evaluacion de evidencias y la metacognicion, son esenciales para la construccién de un
proceso educativo integral que favorezca la autonomia de los estudiantes y les permita en-
frentar los desafios del mundo contempordneo. Asi, el desarrollo de estas capacidades no
solo se articula con las necesidades del curriculo, sino con las exigencias de una sociedad

cada vez mds demandante de ciudadanos criticos y auténomos.

2.2.2. Formulacion de dimensiones

Las dimensiones son aspectos clave de los conceptos estructurantes que permiten des-
glosar y analizar en profundidad los elementos esenciales de una experiencia educativa.
En el proceso de sistematizacion, las dimensiones se convierten en herramientas para
descomponer y comprender los componentes principales de un fenémeno educativo, fa-
cilitando su estudio y evaluacion. La formulacién de dimensiones ayuda a precisar los
aspectos especificos que se han trabajado dentro de la experiencia, estableciendo un mar-
co que facilita la identificacion de los indicadores que medirdn el impacto y el éxito de las
estrategias implementadas. Son esenciales porque proporcionan una estructura analitica
que organiza y da sentido a la experiencia, permitiendo que se puedan extraer conclusio-
nes claras y utiles para futuras intervenciones.

En esta seccion, se propondran las siguientes dimensiones derivadas de los conceptos
estructurantes previamente expuestos: argumentacion, evaluacion de evidencias, meta-
cognicion y transferencia de aprendizaje. Cada una de estas dimensiones se desarrollard
en detalle, explorando como contribuyen al desarrollo del pensamiento critico y a la re-
solucién de problemas dentro del contexto educativo rural. Estas dimensiones no solo
se basan en los conceptos clave de la experiencia, sino que también se articulan con la
teoria educativa contemporanea, proporcionando un marco coherente y robusto para la
interpretacion de los resultados obtenidos.

Argumentacion

La argumentacion es una dimension clave dentro del desarrollo del pensamiento cri-

tico, pues implica la capacidad de construir razonamientos sélidos basados en evidencias
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para defender o refutar una posicion. Segiin Chéavez Tantajulca (2024), la argumentacion
no solo es una habilidad cognitiva, sino también una habilidad social, ya que involucra
la interaccién con otros y la capacidad de escuchar, comprender y responder a diferentes
puntos de vista. En el aula, fomentar la argumentacion permite a los estudiantes desarro-
llar su capacidad para pensar de manera légica y estructurada, lo que a su vez les permite
resolver problemas de manera mds eficaz. Ademads, fomenta la reflexién profunda, ya que
los estudiantes deben justificar sus respuestas y explorar diferentes perspectivas antes de
tomar decisiones (Cordova et al., 2016). Por ejemplo, durante el proceso de andlisis de
textos literarios, los estudiantes debian argumentar sobre el mensaje central de una histo-
ria, defendiendo su interpretacion con situaciones concretas del texto, lo que estimul6 el
desarrollo de sus habilidades argumentativas.

Evaluacion de evidencias

La evaluacién de evidencias es una dimension que permite a los estudiantes analizar y
evaluar la validez y relevancia de la informacion disponible para tomar decisiones infor-
madas. Este proceso no solo implica la recopilaciéon de datos, sino también la capacidad
critica de juzgar su calidad y aplicabilidad a contextos especificos. Segin Vasquez y Ma-
nassero (2020), la evaluacion de evidencias requiere de una mentalidad critica que permita
a los estudiantes valorar de manera objetiva la calidad de los argumentos y las fuentes de
informacion. Esta dimension es fundamental, ya que prepara a los estudiantes para enfren-
tar situaciones donde deben tomar decisiones basadas en datos, lo cual es esencial para la
resolucion de problemas. En este sentido, los estudiantes evaluaron diversas fuentes sobre
el tema de la agricultura sostenible, comparando los datos proporcionados por diferentes
expertos y utilizando esos argumentos para formular soluciones a problemas locales de su
comunidad.

Metacognicion

La metacognicion se refiere al conocimiento y control sobre los propios procesos cog-
nitivos, lo que incluye la capacidad de reflexionar sobre cémo aprendemos, identificar las
estrategias que empleamos y ajustar nuestras aproximaciones en funcién de los resulta-
dos obtenidos. Segiun Mufioz-Muiioz y Ocafia de Castro (2017), esta dimension es crucial
para desarrollar autonomia cognitiva, ya que permite a los estudiantes tomar decisiones
informadas sobre su proceso de aprendizaje y mejorar continuamente. Fomentar la me-
tacognicion en el aula no solo promueve la reflexion personal, sino que también ensefia
a los estudiantes a reconocer sus fortalezas y dreas de mejora, facilitando un aprendizaje

mds efectivo. A partir de aquello, los estudiantes participaron en sesiones de retroali-
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mentacion, donde reflexionaron sobre sus propios enfoques para resolver problemas y
discutieron qué estrategias les resultaron mds eficaces, fomentando asi la mejora continua
de sus habilidades.

Transferencia de aprendizaje

La transferencia de aprendizaje es una dimension que implica la capacidad de aplicar
los conocimientos adquiridos en un contexto especifico a nuevas situaciones o contextos
diferentes. Segun Ibarvo et al. (2024), la transferencia es esencial para que los estudiantes
puedan utilizar lo aprendido més allé del aula, resolviendo problemas en su vida cotidiana
de manera auténoma. Esta dimension también estd estrechamente vinculada a la resolu-
cion de problemas, ya que la habilidad de transferir conocimientos permite a los estudian-
tes enfrentar desafios nuevos de manera creativa y efectiva. Es una habilidad crucial en un
entorno educativo, ya que fomenta un aprendizaje verdaderamente significativo y aplica-
ble. En este contexto, los estudiantes aplicaron los principios de resolucion de problemas
aprendidos en clase para crear propuestas de mejora para su comunidad, trasladando los
conocimientos adquiridos en el aula a situaciones practicas fuera de la escuela.

Finalmente, las dimensiones de argumentacion, evaluacion de evidencias, metacogni-
cioén y transferencia de aprendizaje organizan la experiencia educativa al proporcionar un
marco de referencia claro para el desarrollo del pensamiento critico en los estudiantes.
Estas dimensiones permiten que los conceptos estructurantes se materialicen en activi-
dades concretas que promueven habilidades cognitivas esenciales para la resolucién de
problemas y la toma de decisiones informadas. Ademads, al comprender cémo se integran
estas dimensiones en la prictica educativa, se pueden establecer los indicadores necesa-
rios para evaluar la efectividad de las estrategias pedagdgicas empleadas, brindando una

base sdlida para futuras mejoras y adaptaciones en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

2.2.3. Formulacion de indicadores

Los indicadores son elementos esenciales en el proceso de sistematizacion, ya que
permiten medir y evaluar el impacto de las intervenciones educativas. A través de ellos,
se puede observar el grado de cumplimiento de los objetivos planteados y analizar si las
metodologias empleadas estdn promoviendo el desarrollo de las competencias deseadas.
En educacion, estos indicadores no solo sirven para hacer un seguimiento del progreso
académico, sino también para orientar las decisiones pedagdgicas y mejorar la calidad del

aprendizaje (Lopez & Martinez, 2021). En el caso de las dimensiones discutidas anterior-
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mente, los indicadores que se establezcan ayudardn a evaluar la eficacia de las estrategias
en el fomento del pensamiento critico y la resolucién de problemas entre los estudiantes.
En la dimensién de argumentacién, uno de los indicadores clave es el nivel de coherencia
y claridad en las ideas expresadas por los estudiantes. Este indicador permite medir c6-
mo los estudiantes son capaces de construir un argumento l6gico y comprensible, basado
en evidencias y razonamientos sélidos. Ademads, se evalda la capacidad para reconocer y
valorar diferentes perspectivas antes de formular su propio argumento. La diversidad de
perspectivas consideradas es crucial, ya que permite a los estudiantes no solo defender
su punto de vista, sino también desarrollar una mentalidad abierta, capaz de considerar
diversas fuentes de informacién antes de tomar una decisién o emitir una opinién (Al-
varez & Garcia, 2021). A lo largo de la experiencia educativa, los estudiantes mostraron
un incremento significativo en la capacidad de argumentar de manera estructurada, espe-
cialmente en los debates donde defendieron sus posiciones utilizando citas especificas de

textos analizados, lo que evidencié un mayor dominio de la construccién de argumentos.

La evaluacion de evidencias es otra dimension esencial, y en este caso, el indicador
clave es la capacidad de los estudiantes para identificar las evidencias mds relevantes
y evaluar su calidad. Este proceso no se limita solo a la recopilacién de informacién,
sino que también involucra el andlisis critico de los datos y su aplicabilidad a problemas
reales. La evaluacion critica permite a los estudiantes discernir entre fuentes confiables
y no confiables, lo cual es fundamental para la toma de decisiones fundamentadas. Un
segundo indicador importante en esta dimension es la habilidad para utilizar las evidencias
de manera efectiva en la toma de decisiones, asegurando que las soluciones propuestas se
basen en datos s6lidos y bien evaluados (Landeo Huaman, 2022).

Durante las actividades de evaluacion de evidencias, los estudiantes demostraron una
creciente capacidad para comparar distintas fuentes de informacién sobre temas locales,
como la agricultura sostenible, y aplicaron esa informacién para proponer soluciones con-
cretas a problemas comunitarios.

La metacognicién, en su dimension educativa, tiene como indicador principal la re-
flexion sobre los propios procesos de aprendizaje. Este indicador mide el grado en que
los estudiantes son capaces de identificar y reflexionar sobre las estrategias que utilizan
para abordar una tarea y, si es necesario, adaptarlas. La metacognicién favorece la autono-
mia cognitiva, ya que permite a los estudiantes ajustar sus enfoques segtn los resultados
obtenidos. Un segundo indicador es la capacidad de autoevaluacion, que implica que los

estudiantes sean conscientes de sus logros y dificultades, identificando las dreas en las que
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deben mejorar. Este proceso es fundamental para fomentar un aprendizaje mds consciente
y autodirigido, lo cual facilita la mejora continua en su desempefio académico (Valderrey
& Echeverria, 2024). En la préictica educativa, los estudiantes comenzaron a reflexionar
sobre las estrategias que les resultaban més efectivas para resolver problemas y ajustaron
sus métodos en consecuencia, lo que evidencié un avance significativo en su capacidad
metacognitiva.

Finalmente, en la dimension de transferencia de aprendizaje, uno de los indicadores
fundamentales es la capacidad de los estudiantes para aplicar los conocimientos adquiri-
dos en nuevos contextos. Este indicador mide en qué medida los estudiantes son capaces
de trasladar los conceptos aprendidos en el aula a situaciones précticas y reales, lo cual
es esencial para el aprendizaje significativo. La creatividad en la aplicacion de soluciones
también es un indicador clave, ya que refleja la capacidad de los estudiantes para adap-
tar los conocimientos a situaciones inéditas y encontrar soluciones innovadoras. En este
contexto, la transferencia de aprendizaje implica no solo la repeticion de lo aprendido,
sino la capacidad de usar esos conocimientos de manera flexible en contextos diferentes.
A través de diversas actividades, los estudiantes mostraron cémo aplicaban lo aprendido
en clase, especialmente al proponer soluciones practicas para problemas especificos de su
comunidad, como la mejora de técnicas agricolas locales, lo que evidenci6 su capacidad
para transferir el aprendizaje adquirido a nuevas situaciones.

En sintesis, los indicadores presentados para las dimensiones de argumentacion, eva-
luacion de evidencias, metacognicion y transferencia de aprendizaje son fundamentales
para medir el impacto de las estrategias pedagdgicas implementadas. Estos indicadores
permiten realizar un seguimiento detallado del progreso de los estudiantes, proporcio-
nando datos concretos que permiten ajustar y mejorar continuamente las metodologias
utilizadas. Ademads, la formulacién de indicadores claros y especificos facilita la evalua-
cién objetiva de los resultados alcanzados, asegurando que los estudiantes desarrollen
habilidades cognitivas clave para su desempefio académico y su vida cotidiana. Asi, los
indicadores no solo permiten evaluar el progreso, sino que también estructuran el camino
hacia el logro de una educacién mads significativa y aplicable a la realidad de los estudian-

tes.
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2.2.4. Fuentes y Métodos de Verificacion

Las fuentes y los métodos de verificacién son componentes esenciales para asegurar la
validez, fiabilidad y pertinencia de los datos utilizados en cualquier proceso de sistemati-
zacion de experiencias educativas. En este contexto, las fuentes son los recursos de infor-
macion que se emplean para obtener los datos, mientras que los métodos de verificacion
son los procedimientos que permiten comprobar la exactitud y relevancia de estos datos.
Ambos son cruciales para garantizar que los resultados y conclusiones del proceso edu-
cativo sean sélidos y estén fundamentados en evidencias claras y verificables. En el caso
de esta sistematizacion, el uso adecuado de fuentes académicas y métodos de verificacion
robustos permite interpretar los efectos de las metodologias pedagdgicas implementadas,

ademds de proporcionar herramientas para la mejora continua del proceso.

En este capitulo, se utilizan tres fuentes principales que sirven para sustentar ted-
ricamente la experiencia educativa y validar los resultados obtenidos en el aula. Estas
fuentes incluyen articulos académicos sobre educacion y pedagogia, informes educativos
institucionales y entrevistas con docentes y estudiantes. Cada fuente aporté informacion
relevante desde una perspectiva tedrica, practica y experiencial, lo que permite construir

una vision completa del impacto de las estrategias educativas aplicadas.
Articulos Académicos sobre Educacion y Pedagogia

Uno de los recursos fundamentales utilizados en este estudio fueron los articulos aca-
démicos sobre educacién y pedagogia, que proporcionaron un marco tedrico relevante
para las estrategias implementadas. Se consultaron estudios previos sobre pensamiento
critico y metodologias activas, como los trabajos de Alvarez y Garcia (2021), que ex-
ploran cdmo las metodologias activas favorecen el desarrollo del pensamiento critico en

estudiantes de Educacion General Basica.

Estos estudios sirvieron como punto de referencia para seleccionar las técnicas peda-
gbgicas mds apropiadas para la experiencia educativa. El método de verificacion aplicado
fue el andlisis comparativo entre las estrategias mencionadas en la literatura y las im-
plementadas en el aula. Se observé que las metodologias activas, como el aprendizaje
basado en problemas (ABP), coincidian con las necesidades de los estudiantes en el con-
texto rural, promoviendo la participacion activa y la resolucién de problemas reales. Un
ejemplo claro de este proceso ocurrié cuando los estudiantes fueron capaces de argumen-
tar de manera estructurada sobre temas relacionados con su comunidad, lo que valid6 la

aplicabilidad de las metodologias activas en el entorno educativo.
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Informes Educativos Institucionales Los informes educativos institucionales pro-
porcionaron informacién detallada sobre el contexto, las condiciones de los estudiantes y
los resultados del proceso pedagdgico. Estos informes, elaborados por los docentes invo-
lucrados en el proyecto, contenian datos cuantitativos y cualitativos sobre el rendimiento
de los estudiantes y la implementacion de las estrategias.

El método de verificacion utilizado fue la revision critica de estos informes, cotejando
la informacion obtenida con las observaciones directas realizadas en el aula. Por ejemplo,
los informes indicaron que los estudiantes mostraron mejoras significativas en su capaci-
dad para resolver problemas précticos, como la aplicacién de conceptos de sostenibilidad
en actividades agricolas locales. Esto se corrobor6 durante la observacion en el aula, don-
de los estudiantes no solo discutieron estos problemas, sino que propusieron soluciones
innovadoras y contextualizadas para su comunidad.

Entrevistas con Docentes y Estudiantes

Las entrevistas con los docentes y los estudiantes fueron fundamentales para obtener
una visién cualitativa y profunda sobre la experiencia educativa. Las entrevistas permi-
tieron conocer las percepciones de los involucrados sobre los cambios observados en las
habilidades cognitivas de los estudiantes, asi como las dificultades y desafios encontrados
durante el proceso.

El método de verificacién empleado fue el andlisis de contenido de las entrevistas,
buscando patrones recurrentes que confirmaran las observaciones realizadas durante las
clases. Por ejemplo, tanto los docentes como los estudiantes coincidieron en que las sesio-
nes de debate y reflexion sobre textos literarios fueron clave para mejorar las habilidades
de argumentacion. Los docentes destacaron que los estudiantes eran capaces de expresar
opiniones mds claras y fundamentadas, lo que también se reflejé en las entrevistas, don-
de los estudiantes sefialaron que ahora se sentian mds seguros al presentar sus ideas en
publico.

El uso combinado de estas fuentes y métodos de verificacion ha dado robustez a la
sistematizacion de esta experiencia educativa. La integracion de articulos académicos
proporciono la base tedrica necesaria para guiar la implementacion de las metodologias
activas, mientras que los informes educativos institucionales ofrecieron datos concretos
y objetivos sobre el contexto y los resultados. Las entrevistas enriquecieron el andlisis
al permitir conocer de primera mano las experiencias de los docentes y estudiantes, pro-
porcionando una dimension cualitativa que complementa las evidencias cuantitativas. La

triangulacién de los datos obtenidos a partir de diversas fuentes y mediante métodos ri-
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gurosos de verificacion asegura la fiabilidad de los resultados y permite una evaluacion
mads precisa de la efectividad de las estrategias implementadas. Este enfoque combinado
no solo valida los resultados, sino que también aporta valiosas perspectivas para la mejora

continua de las practicas pedagdgicas en el futuro.

2.2.5. Justificacion tedrica del conjunto

En el contexto de esta sistematizacion, la justificacion de los conceptos clave y las
dimensiones permite situar el trabajo dentro de un marco tedrico y metodoldgico adecua-
do, lo que facilita la comprension y evaluacion de las estrategias pedagdgicas empleadas.
Los conceptos de pensamiento critico, resolucién de problemas, metodologias activas,
autonomia cognitiva y aprendizaje significativo son fundamentales para el disefio de la
experiencia educativa, ya que proporcionan la base sobre la cual se construyen las es-
trategias de ensefianza y se evaldan los resultados. Estos conceptos estdn estrechamente
relacionados con la capacidad de los estudiantes para desarrollar habilidades cognitivas
que les permitan no solo abordar desafios académicos, sino también enfrentar situaciones
de la vida cotidiana con un pensamiento auténomo y reflexivo (Alvarez & Garcfa, 2021;
Coérdova et al., 2016).

Las dimensiones derivadas de estos conceptos, como la argumentacion, evaluacion de
evidencias, metacognicion y transferencia de aprendizaje, son las que permiten desglo-
sar los elementos esenciales de la experiencia educativa. Estas dimensiones operan como
herramientas que hacen posible la medicién y andlisis detallado del impacto de las me-
todologias activas aplicadas en el aula. La argumentacion, por ejemplo, no solo evalia la
capacidad de los estudiantes para construir ideas coherentes, sino que también facilita el
desarrollo de su pensamiento critico al permitirles interactuar con otras perspectivas (Cha-
vez Tantajulca, 2024). La evaluacion de evidencias, por su parte, ayuda a los estudiantes
a desarrollar un juicio critico al valorar la relevancia y calidad de la informacién con la
que trabajan, mientras que la metacognicion les permite reflexionar sobre sus procesos
de aprendizaje y tomar decisiones informadas para mejorar su rendimiento académico.
Finalmente, la transferencia de aprendizaje muestra cémo los conocimientos adquiridos
en el aula pueden ser aplicados a nuevas situaciones, lo que aumenta la relevancia y apli-
cabilidad del aprendizaje en contextos reales (Landeo Huamén, 2022). La justificacion de
los indicadores se basa en la necesidad de medir el progreso de los estudiantes a lo largo

de las dimensiones mencionadas. Los indicadores no solo permiten establecer los para-
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metros de evaluacidn, sino que también facilitan el seguimiento y la mejora continua de
las estrategias pedagdgicas. En el caso de la argumentacion, uno de los indicadores clave
es la capacidad de los estudiantes para construir un argumento 16gico y coherente, basado
en evidencias y razonamientos solidos, lo cual puede evaluarse mediante su desempefio
en debates y discusiones en clase (Alvarez & Garcia, 2021). En cuanto a la evaluaciéon de
evidencias, el indicador principal es la capacidad de los estudiantes para identificar, ana-
lizar y utilizar las evidencias relevantes en la toma de decisiones. Esto se puede evaluar a
través de tareas que impliquen la comparacion de diferentes fuentes de informacion y la

justificacion de sus elecciones con base en los datos obtenidos (Landeo Huamén, 2022).

Para la metacognicion, los indicadores incluyen la reflexion sobre los propios procesos
de aprendizaje y la capacidad de autoevaluacion, lo que permite a los estudiantes ajustar
sus estrategias de aprendizaje segtn lo necesiten. Por ultimo, en la dimensién de transfe-
rencia de aprendizaje, se evalua la capacidad de los estudiantes para aplicar lo aprendido
en situaciones fuera del aula, lo cual puede medirse a través de proyectos que impliquen

la solucién de problemas reales en su comunidad (Gonzdlez et al., 2020).

La justificacién de las fuentes utilizadas en esta investigacion se basa en su relevancia
y capacidad para sustentar los marcos tedricos y metodolégicos adoptados. Los articu-
los académicos y estudios previos sobre pedagogia y ensefianza activa, como los trabajos
de Alvarez y Garcia (2021), Cérdova et al. (2016) y Landeo Huaman (2022), son fun-
damentales para establecer los conceptos y las dimensiones que guiardn la intervencion
educativa. Ademas, la consulta de fuentes empiricas, como los informes educativos y las
entrevistas con docentes y estudiantes, proporciona una validacion de las estrategias peda-
gbgicas implementadas, permitiendo una evaluacién mas precisa y contextualizada de los
resultados obtenidos. La triangulacién de estas fuentes asegura la fiabilidad y validez de
los datos recogidos, garantizando que las conclusiones se basen en una comprensioén com-
pleta y precisa de los procesos y resultados observados (Vasquez & Manassero, 2020).

El método de verificaciéon empleado incluye el andlisis documental de informes ins-
titucionales y entrevistas con los actores involucrados en el proceso educativo. Este en-
foque permite comparar las observaciones realizadas en el aula con las percepciones y
experiencias de los docentes y estudiantes, proporcionando una evaluacién integral de
las intervenciones pedagdgicas. Ademads, la revision de los articulos académicos permite
contrastar las estrategias implementadas con las mejores précticas y enfoques educativos
basados en la evidencia, asegurando que las metodologias empleadas estén alineadas con

las tendencias mas actuales en la educacidn de calidad. La combinacion de métodos cua-
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litativos y cuantitativos en la recopilacion de datos garantiza una evaluacion exhaustiva y

precisa de los resultados (Mufioz-Mufioz & Ocafia de Castro, 2017).

El uso combinado de conceptos clave, dimensiones, indicadores y fuentes confiables
da consolidacion a la sistematizacion de esta experiencia educativa. Los conceptos clave,
como el pensamiento critico y las metodologias activas, proporcionan el marco tedrico
sobre el cual se estructuran las intervenciones pedagdgicas, mientras que las dimensio-
nes operativas permiten desglosar estos conceptos en elementos concretos que pueden ser
evaluados de manera sistemdtica. Los indicadores, por su parte, facilitan la medicion del
impacto de estas intervenciones, asegurando que el progreso de los estudiantes pueda ser
monitoreado y analizado de manera objetiva. Finalmente, el uso de fuentes académicas
y métodos rigurosos de verificacion fortalece la validez de los resultados obtenidos, ase-
gurando que las conclusiones sean consistentes, confiables y aplicables a otros contextos
educativos. En conjunto, estos elementos permiten estructurar una intervencion educa-
tiva s6lida, basada en principios tedricos y metodolégicos probados, que promueve el
desarrollo integral de los estudiantes y contribuye a la mejora continua de las précticas
pedagdgicas.

En este apartado, se han abordado elementos clave que sustentan la sistematizacién
de la experiencia educativa, comenzando con la identificacién y justificacién de los con-
ceptos estructurantes, como el pensamiento critico, la resolucién de problemas y las me-
todologias activas, que han guiado el disefio de las intervenciones pedagdgicas. A partir
de estos conceptos, se han formulado las dimensiones necesarias para profundizar en el
andlisis del impacto de las estrategias educativas, como la argumentacion, la evaluacion
de evidencias, la metacognicién y la transferencia de aprendizaje. Estos aspectos han sido
evaluados mediante indicadores especificos, los cuales permiten medir el progreso de los
estudiantes y la efectividad de las metodologias implementadas. Ademas, se ha justificado
el uso de fuentes académicas y métodos de verificacion que, al ser triangulados, garanti-
zan la fiabilidad de los resultados obtenidos. Todo esto se ha construido sobre una sélida
base tedrica que respalda cada uno de los elementos de este proceso, desde los concep-
tos hasta los métodos utilizados, proporcionando una estructura clara y coherente para la
evaluacion de la experiencia educativa.

Este conjunto de elementos, bien fundamentado y detallado, proporciona la seguridad
de que la sistematizacion realizada es consistente y confiable, creando las condiciones
ideales para el andlisis en el siguiente apartado. Este préximo capitulo profundizard en

como las estrategias pedagdgicas implementadas se vinculan con el curriculo educativo y

65



Capitulo 2. Pienso, analizo y resuelvo: estrategias de pensamiento critico en educaciéon
general basica

como se alinean con el perfil de la carrera, permitiendo comprender la relevancia y apli-
cabilidad de los enfoques trabajados en contextos educativos formales. De este modo, el
contenido abordado establece una base sélida que no solo facilita la comprension de la
experiencia educativa en si, sino que también prepara el terreno para examinar la integra-
cion de estas estrategias dentro de los objetivos curriculares y las demandas profesionales

de la carrera.

2.3. Alineacion curricular, formacién por competencias y

perfil de la Carrera

2.3.1. Transicion al vinculo curricular

El Médulo 2 permitié profundizar en los conceptos estructurantes que sostienen la ex-
periencia educativa: pensamiento critico, resoluciéon de problemas, metodologias activas,
autonomia cognitiva y aprendizaje significativo. A partir de ellos se formularon dimen-
siones e indicadores que ordenan el andlisis y hacen visible el impacto de las estrategias
aplicadas en el aula. Esta revision conceptual y metodolégica no solo ofrecié un marco
sOlido para interpretar lo realizado, sino que también permitié comprender como estas
nociones dialogan con los desafios reales del contexto educativo. Con ello, el médulo
dejo claro que la prictica pedagdgica requiere fundamentos precisos que orienten cada
decision didéactica y que sostengan el desarrollo de habilidades cognitivas profundas en

los estudiantes.

Con este avance, el trabajo se dispone ahora a dar un giro hacia la comprension curri-
cular y la formacién por competencias, elementos indispensables para articular de manera
coherente la experiencia sistematizada con los lineamientos educativos vigentes. Explorar
como las estrategias implementadas se conectan con el curriculo, los perfiles de salida y
las exigencias profesionales permitird ampliar la mirada y proyectar el alcance del mode-
lo trabajado. En esa direccidn, el Médulo 3 se abrird como un espacio para integrar los
aprendizajes previos con una lectura mds amplia del rol del docente, las demandas institu-
cionales y la pertinencia formativa, preparando el camino para un andlisis mas profundo

de la vinculacién entre practica, teoria y curriculo.
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2.3.2. Identificacion de competencias del perfil de la carrera

La vinculacién entre la experiencia pedagdgica sistematizada y el perfil de egreso de
la carrera constituye un componente esencial para asegurar la coherencia y la relevancia
del proceso formativo. En el contexto de la educacién contempordnea, donde los profe-
sionales requieren demostrar capacidades complejas y transferibles, identificar las com-
petencias que se fortalecen en la practica permite evidenciar el aporte real del proyecto a
la formacién docente. Esta articulacion cobra ain mayor importancia en escenarios edu-
cativos que demandan pensamiento critico, alfabetizacién académica, habilidades comu-
nicativas y toma de decisiones fundamentada. Como sefialan Rodriguez Tuesta (2023),
los perfiles de egreso deben reflejar no solo conocimientos, sino también competencias
que respondan a los desafios de la sociedad del conocimiento. De este modo, reconocer
como la experiencia concreta incide en esas competencias permite validar su pertinencia

y reforzar su impacto en la carrera.

A partir del andlisis curricular y las actividades desarrolladas con los estudiantes, se
seleccionaron cuatro competencias clave del perfil de egreso que se evidencian y forta-
lecen de manera significativa en esta experiencia educativa innovadora: (1) pensamiento
critico y comunicacién académica, (2) planificaciéon y mediacién pedagdgica, (3) resolu-
cién de problemas en contextos educativos complejos, y (4) trabajo colaborativo y ética
profesional. Estas competencias representan tanto dimensiones cognitivas como procedi-
mentales y actitudinales, en coherencia con un enfoque formativo integral propia de las

carreras de educacion.

La primera competencia, pensamiento critico y comunicacion académica, se mani-
fiesta en la capacidad del futuro docente para analizar informacién, evaluar argumentos,
construir discursos académicos coherentes y comunicar sus reflexiones con fundamento.
La experiencia desarrollada promovi6 estas habilidades mediante actividades de lectura
critica, debates guiados y elaboracion de textos argumentativos vinculados a situaciones
reales del contexto escolar. De acuerdo con Quintero y Arciniegas (2023), la comuni-
cacién académica no es solo una destreza lingiiistica, sino una competencia profesional
indispensable para la produccién de conocimiento y la toma de decisiones pedagdgicas.
En este sentido, la intervencion permitié que los estudiantes ejerciten la reflexion analitica

y la argumentacién sélida, elementos centrales del perfil profesional docente.

Un ejemplo concreto de esta competencia se evidencié cuando los estudiantes de-

bieron analizar un caso narrativo sobre gestion de conflictos en el aula, identificar las
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causas del problema y proponer alternativas fundamentadas en marcos tedricos revisados
previamente. Durante la socializacién, los alumnos justificaron sus decisiones con citas
académicas y contrastaron distintas posturas, demostrando habilidad para construir dis-
cursos informados. Asimismo, los foros de discusion permitieron practicar la escritura
académica breve, fortaleciendo la claridad, cohesién y pertinencia argumentativa. La se-
gunda competencia seleccionada es planificacién y mediacion pedagdgica, que se refiere
a la capacidad del futuro docente para disefiar experiencias de aprendizaje pertinentes,
estructuradas y alineadas con los resultados de aprendizaje del curriculo. La experiencia
trabajada exigi6 que los estudiantes organicen actividades, seleccionen recursos y definan
criterios de evaluacion en funcidn de las necesidades reales de los nifios del contexto. Esta
competencia se respalda en los postulados de la educacion basada en competencias, donde
la planificacion debe ser flexible, situada y orientada al desarrollo de desempeiios auténti-
cos (Gutiérrez & Rojas, 2024). La sistematizacion muestra como la propuesta pedagdgica
impulsé a los estudiantes a disefar secuencias activas y contextualizadas, reforzando su

rol como mediadores del aprendizaje.

Entre las evidencias mds claras se encuentra la elaboracién de microplanificaciones
estructuradas bajo criterios DUA, las cuales fueron aplicadas en simulaciones de aula.
En estas actividades, los estudiantes anticiparon dificultades, propusieron adaptaciones
y seleccionaron recursos TIC para diversificar los accesos al aprendizaje. Asimismo, los
grupos justificaron sus decisiones pedagdgicas en funcién de teorias revisadas, lo que

demuestra un dominio conceptual y procedimental propio del perfil docente.

La tercera competencia, resolucién de problemas en contextos educativos comple-
jos, se vincula con la habilidad del futuro docente para identificar necesidades emergen-
tes, analizar situaciones desde multiples perspectivas y proponer soluciones creativas y
contextualizadas. Durante la experiencia educativa, los estudiantes enfrentaron desafios
propios de entornos con recursos limitados, diversidad cultural y dindmicas comunitarias
particulares, elementos que demandan respuestas pedagdgicas flexibles. Segiin Flores y
Méndez (2023), la resolucion de problemas en educacion requiere integrar conocimien-
tos disciplinares, sensibilidad socioemocional y pensamiento complejo para intervenir de
manera pertinente. En la préctica, los estudiantes demostraron esta competencia al dise-
far alternativas para mejorar la convivencia escolar o al plantear estrategias de refuerzo

académico ajustadas a las realidades del canton Marcelino Mariduefia.

Una evidencia destacada surgié cuando los grupos debieron analizar un caso sobre

desmotivacion escolar en un aula de quinto grado. Los estudiantes identificaron facto-
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res familiares, institucionales y pedagogicos, y luego disefiaron un conjunto de acciones
que incluia actividades lddicas, tutorias personalizadas y participacién comunitaria. La
propuesta revelé una comprension integral del problema y la capacidad para generar so-
luciones viables en entornos reales.

La cuarta competencia seleccionada, trabajo colaborativo y ética profesional, se re-
laciona con la disposicién del futuro docente para cooperar con otros, construir conoci-
mientos compartidos y actuar con responsabilidad en su préactica educativa. La experiencia
incorpor6 actividades grupales, proyectos colaborativos y ejercicios de reflexion ética so-
bre el rol del educador. Tal como sefialan Cabana y Lopez (2024), la ética profesional en
educacidn es inseparable del trabajo colectivo, ya que implica corresponsabilidad, didlo-
go y toma de decisiones orientadas al bienestar estudiantil y comunitario. A través de los
talleres colaborativos, los estudiantes aprendieron a negociar acuerdos, distribuir tareas y
asumir compromisos, fortaleciendo su identidad profesional.

Un ejemplo concreto de esta competencia se observo en la organizacién de un proyec-
to colaborativo donde los estudiantes debian disefiar una propuesta de intervencién para
fomentar la convivencia. Cada integrante asumio roles especificos, trabajaron con rubricas
compartidas y presentaron un informe colectivo que integraba sus reflexiones éticas. El
proceso demostrd su capacidad para sostener didlogos respetuosos, resolver desacuerdos
y construir una vision pedagdgica comun.

En sintesis, la experiencia sistematizada contribuy6 de manera significativa al fortale-
cimiento de las competencias del perfil de egreso de la carrera, articulando teoria, practica
y contexto. Las competencias desarrolladas, pensamiento critico y comunicacion acadé-
mica, planificacién pedagdégica, resolucion de problemas complejos y trabajo colaborati-
vo con ética profesional— no solo se evidenciaron en las actividades realizadas, sino que
se consolidaron como capacidades esenciales para la formacién de docentes capaces de
responder a las demandas actuales de la sociedad del conocimiento. Esta corresponden-
cia entre prictica y perfil de egreso confirma la pertinencia de la propuesta educativa y

refuerza su aporte a una formacién integral y contextualizada.

2.3.3. Resultados de aprendizaje vinculados

En toda experiencia educativa significativa, los resultados de aprendizaje actian co-
mo los hilos que conectan la practica con el curriculo formal. Definirlos y explicitar cémo

emergen de una intervencién innovadora permite no solo visibilizar los logros de los es-
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tudiantes, sino también verificar la coherencia con los objetivos institucionales y con el
perfil de egreso de la carrera. Al sistematizar la experiencia, es fundamental mostrar cémo
las acciones pedagdgicas se alinean con los resultados previstos por el curriculo, eviden-

ciando la relevancia formativa y la eficacia de las estrategias empleadas.

De la reflexion sobre nuestra propuesta pedagogica en el aula hemos identificado cua-
tro resultados de aprendizaje del curriculo que se vinculan directamente con las competen-
cias desarrolladas: (1) pensamiento critico y argumentacion, (2) autonomia y autogestion
del aprendizaje, (3) resolucion de problemas complejos, y (4) trabajo colaborativo y co-
municacion efectiva. Estos resultados no solo expresan conocimientos tedricos, sino tam-
bién capacidades procedimentales y disposiciones actitudinales, en linea con un curriculo
centrado en competencias. El pensamiento critico y argumentacion supone la capacidad
de analizar informacion, levantar hipdtesis, evaluar evidencia y sostener puntos de vista
bien fundamentados. En nuestra experiencia, esto se tradujo en actividades como deba-
tes sobre lecturas literarias o dilemas éticos planteados en cuentos, donde los alumnos
confrontaron diferentes interpretaciones. Esta vinculacion con el curriculo responde a un
modelo de alineamiento constructivo, en el cual las tareas de aprendizaje, las metodolo-
gias y los instrumentos de evaluacion estdn disefiados de forma coherente para promover
reflexion profunda y pensamiento autébnomo (Biggs y Tang (2011), adaptado al contexto;

ver estudios recientes que retoman el modelo 3P).

El segundo resultado, autonomia y autogestién del aprendizaje, hace referencia al de-
sarrollo de estrategias metacognitivas: planificar, monitorear y regular el propio proceso
formativo. Implementamos diarios de aprendizaje, autoevaluaciones y actividades reflexi-
vas que animaron a los estudiantes a evaluar su progreso, reconocer dificultades y ajustar
sus propias metas. Este enfoque estd estrechamente relacionado con los planteamientos
del curriculo basado en competencias, donde no solo importa lo que sabe el estudiante,

sino cémo aprende y se transforma (Jimbo Muenala et al., 2023).

En cuanto a la resolucion de problemas complejos, este resultado implica que los estu-
diantes aplican conocimientos en contextos reales o simulados, enfrentando desafios con
multiples variables. Durante la experiencia, disenamos proyectos en los que los alumnos
propusieron soluciones a problemas del entorno comunitario, por ejemplo, iniciativas pa-
ra mejorar la gestion de residuos o propuestas para promover pricticas sostenibles. Este
tipo de disefio curricular refleja una comprension del aprendizaje como un proceso sisté-
mico y complejo, tal como lo plantea el enfoque curricular complejo con competencias
(Alvarez Cazén et al., 2023; Quispe Choque, 2023).
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El cuarto resultado, trabajo colaborativo y comunicacion efectiva, alude a la capacidad
de interactuar con otros, construir conocimiento compartido y comunicar propuestas de
forma clara y respetuosa. En la prictica, los estudiantes trabajaron en equipos para debatir,
disenar prototipos de propuestas comunitarias o presentar sus proyectos finales, eviden-
ciando no solo su competencia comunicativa, sino también su disposicion para aprender
con otros. Este resultado se alinea con la visiéon contemporédnea del curriculo basado en
competencias, que valora las dimensiones procedimental y actitudinal tanto como la cog-
nitiva (Rumifiahui Jimbo, Sadnchez & Zambrano, 2023).

Para ilustrar cémo estos resultados se materializaron, podemos considerar algunos
ejemplos concretos de aula. En una sesioén de debate sobre un cuento, los estudiantes ar-
gumentaron distintas interpretaciones del final y fundaron sus posturas con evidencias
textuales, demostrando pensamiento critico. En otra actividad, un equipo elaboré una
campaiia para reducir el uso de pldsticos, planificé acciones, asigné responsabilidades
y reflexioné sobre su propia organizacion, manifestando autonomia. Para abordar la ges-
tion de residuos en la escuela, los estudiantes disefiaron una propuesta de compostaje
comunitario, integrando conocimientos cientificos, culturales y éticos, lo que evidencid
resolucion compleja. Finalmente, en las presentaciones finales, cada grupo usé carteles,
discursos orales y didlogos para exponer su proyecto de forma clara, mostrando tanto
comunicacion efectiva como trabajo en equipo.

Estos resultados no solo se derivan de la préctica innovadora, sino que estdn firme-
mente enraizados en el curriculo formal y en el perfil de la carrera docente. Al documen-
tarlos, demostramos que nuestra intervencion no es un afiadido aislado, sino una contribu-
cion estructural al proceso formativo institucional y profesional. Ademas, su articulacién
refuerza la legitimidad académica del proyecto, evidenciando que pensamiento critico,
autonomia, resolucién de problemas y colaboracién son competencias que el curriculo
pretende desarrollar activamente.

La reflexion sobre estos resultados también ha impulsado ajustes iterativos en la prac-
tica docente. La retroalimentacién continua, basada en rabricas alineadas con las compe-
tencias, nos ha permitido evaluar y reajustar las actividades y los criterios de éxito para
maximizar la consecucion de los aprendizajes. Este proceso refuerza la importancia de
un disefio pedagégico reflexivo, que evoluciona con base en la evidencia y la evaluacion
formativa.

En sintesis, los resultados de aprendizaje seleccionados, pensamiento critico, autono-

mia, resolucién compleja y trabajo colaborativo, muestran una clara pertinencia curricular.
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No solo se corresponden con las competencias exigidas por el curriculo nacional y el per-
fil docente, sino que también demuestran su viabilidad practica en el aula. La experiencia
sistematizada evidencia que es posible cultivar estas competencias de manera articulada,
transformadora y alineada con los marcos formativos contemporéneos, lo que refuerza el

valor institucional y pedagégico de la innovacién desarrollada.

2.3.4. Actividades y evidencias

La documentacién de las actividades realizadas y de las evidencias generadas es un
componente central en toda sistematizacion educativa, pues permite trazar de manera clara
la relacién entre lo que se planifica, lo que se ejecuta y los resultados obtenidos. Esta
trazabilidad contribuye a garantizar la coherencia interna del proceso formativo y permite
evaluar la pertinencia de la intervencién respecto de los aprendizajes esperados. Tal como
sostiene Martinez-Carazo (2023b) Martinez-Carazo (2023), la claridad entre actividades,
resultados y evidencias fortalece la validez pedagdgica del proceso, ya que asegura que
la propuesta responde a un modelo de alineacién constructiva donde los aprendizajes se
desarrollan mediante experiencias intencionalmente disefiadas. Desde esta perspectiva,
registrar como cada actividad se vincula con las competencias del curriculo se vuelve un
ejercicio fundamental para visibilizar el impacto real en los estudiantes.

En el marco de esta experiencia, se destacaron cinco actividades clave que permitieron
desarrollar y evidenciar diversas competencias en los estudiantes: (1) el anélisis critico de
casos educativos contextualizados, (2) el disefio colaborativo de microplanificaciones con
enfoque DUA, (3) la resolucion de problemas complejos a partir de situaciones reales del
cantén Marcelino Mariduefia, (4) los debates argumentativos guiados con fuentes acadé-
micas, y (5) la elaboracién de informes reflexivos sobre la practica pedagdgica. Cada una
de estas actividades fue disenada dentro de un marco de coherencia didactica que conecta
las metas formativas con experiencias de aprendizaje auténticas y contextualizadas.

La primera actividad, el anélisis critico de casos educativos contextualizados, permi-
tié que los estudiantes ejerciten la capacidad de interpretar situaciones escolares reales,
identificar tensiones pedagdgicas y proponer alternativas fundamentadas. Esta actividad
se relaciond directamente con los resultados de aprendizaje vinculados al pensamiento
critico, la interpretacion compleja y la toma de decisiones fundamentadas. Segun sefiala
Diaz-Galaz (2023) , el uso de casos favorece el aprendizaje significativo, pues conecta

los contenidos tedricos con la realidad inmediata del estudiante, permitiéndole construir
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sentido desde la experiencia. La evidencia generada incluy6 fichas analiticas en las que
los estudiantes describieron el caso, identificaron nudos criticos e integraron referencias
bibliograficas para justificar su postura, demostrando apropiacién conceptual y rigor ar-

gumentativo.

La segunda actividad clave fue el disefio colaborativo de microplanificaciones con
enfoque DUA, orientada a fortalecer la competencia de planificacién pedagdgica y me-
diacion didé4ctica. A través del trabajo en equipos, los estudiantes definieron objetivos,
seleccionaron estrategias activas y adecuaron los recursos para atender la diversidad del
aula. Esta actividad se relaciona con los resultados de aprendizaje vinculados a la auto-
nomia profesional y la coherencia curricular, ya que pide integrar saberes tedricos, deci-
siones pedagogicas y criterios de evaluacion. Como sefialan Vargas y Alarcon (2024), la
coherencia didictica es uno de los pilares de la educacion basada en competencias, pues
garantiza que las actividades respondan a los aprendizajes esperados y no se conviertan en
acciones aisladas. La evidencia generada incluyé microplanificaciones completas acom-
panadas de ribricas y adaptaciones para estudiantes con necesidades especificas, lo que

demuestra un dominio emergente en la planificacion reflexiva.

La tercera actividad, la resoluciéon de problemas complejos a partir de situaciones
reales, invitd a los estudiantes a enfrentarse a desafios educativos del entorno, tales como
desmotivacion estudiantil, dificultades en la convivencia o falta de recursos. Esta activi-
dad se relaciond con los resultados de aprendizaje orientados a la toma de decisiones, el
pensamiento complejo y la accién pedagégica situada. Segun Maldonado y Pena (2023),
el abordaje de problemas en contextos reales es esencial para el desarrollo de competen-
cias profesionales, ya que permite integrar conocimientos, habilidades y actitudes en una
practica reflexiva. La evidencia generada consisti6 en propuestas de intervencidn contex-
tualizadas, en las que los estudiantes justificaron su eleccion metodolégica y describieron
los pasos de implementacién, demostrando un enfoque sistémico y situado de la realidad
educativa.

La cuarta actividad destacada, los debates argumentativos guiados con fuentes acadé-
micas, fortalecié la competencia de comunicacion académica y pensamiento critico. En
estas sesiones, los estudiantes confrontaron ideas, contrastaron teorias y defendieron pos-
turas fundamentadas, promoviendo un ejercicio profundo de reflexion. Este tipo de activi-
dad se articula con los resultados de aprendizaje centrados en la argumentacion académica
y la construccion de conocimiento colectivo. De acuerdo con Perdomo y Ramirez (2023),

el debate académico es una estrategia que favorece el andlisis critico y la alfabetizacién
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académica, pues exige comprension, sintesis y elaboracion de respuestas complejas. La
evidencia generada incluy6 relatorias de debate y mapas argumentativos que mostraron
la evolucién del pensamiento de los estudiantes y su capacidad para construir discursos
fundamentados.

La quinta actividad, la elaboracion de informes reflexivos sobre la practica pedagogi-
ca, se vincul6 con la competencia de metacognicidn, pensamiento complejo y responsabi-
lidad profesional. Esta actividad permiti6 a los estudiantes analizar su propio desempeiio,
evaluar sus decisiones y establecer conexiones entre teoria y préctica. La relacién con
los resultados de aprendizaje es directa, ya que promueve la reflexién critica sobre la
accion docente y el desarrollo de una identidad profesional consciente. Como sostiene
Lozano-Jurado (2024), la reflexiéon docente es un componente esencial para consolidar
aprendizajes profundos y generar transformaciones en la practica. La evidencia generada
consistio en informes escritos que integraron autoevaluaciones, andlisis de desempefio y
proyecciones de mejora. En conjunto, las actividades desarrolladas muestran un proceso
pedagdgico coherente, intencionado y alineado con los principios del curriculo basado
en competencias. Las evidencias producidas por los estudiantes no solo demuestran que
alcanzaron los resultados esperados, sino que también revelan niveles crecientes de pensa-
miento reflexivo, autonomia y capacidad para intervenir en problemas educativos reales.
Todos estos elementos confirman que la experiencia mantiene una sélida coherencia cu-
rricular y didéctica, en la cual las actividades, los procesos cognitivos y las evidencias
se articulan con pertinencia y sentido formativo. Este puente entre prictica y curriculo
reafirma el valor de la intervencién y demuestra su contribucién a una formacién docente

integral, situada y transformadora.

2.4. Reflexion sobre la alineacion curricular

Reflexionar sobre la alineacién curricular constituye un paso fundamental para ga-
rantizar la coherencia entre la propuesta pedagdgica, las competencias institucionales y
el perfil profesional que se aspira a desarrollar en los estudiantes. Este ejercicio permi-
te comprender de manera integral como las actividades implementadas dialogan con los
resultados de aprendizaje previstos y como las evidencias generadas muestran avances
reales en la formacion docente. Como sefalan Lopez-Bonilla y Gutiérrez-Pérez (2023),
la alineacion curricular es un proceso dindmico que demanda anélisis constante, dado que

las practicas pedagdgicas deben adaptarse a los contextos, a la complejidad del apren-
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dizaje y a las transformaciones sociales. Por ello, este puente se orienta a examinar la
coherencia alcanzada y los desafios emergentes en la articulacion entre teoria, practica
y curriculo. La experiencia desarrollada aporta de manera significativa al fortalecimiento
del curriculo y del perfil de egreso, pues promueve competencias esenciales tales como
pensamiento critico, resolucion de problemas, comunicacién académica y toma de deci-
siones fundamentada. Estas capacidades no solo coinciden con los aprendizajes esperados
del programa de formacion docente, sino que se integran de forma auténtica mediante ac-
tividades contextualizadas y situadas. Tal como afirman Calderén y Paredes (2024), el
curriculo por competencias adquiere sentido cuando permite que los estudiantes actien
y reflexionen en escenarios reales, movilizando conocimientos y habilidades de mane-
ra integrada. En esta linea, la sistematizacion de la experiencia demuestra que el disefio
pedagoégico implementado se articula con los principios institucionales y fortalece las

competencias establecidas en el perfil profesional.

A pesar de estos avances, la alineacion curricular también enfrenta tensiones y desa-
fios que es necesario reconocer. Una de las principales dificultades radica en la necesidad
de equilibrar la planificaciéon formal con la naturaleza impredecible y situada del aula. En
contextos como el de Marcelino Mariduefia, donde las condiciones socioeducativas son
diversas y cambiantes, el docente debe ajustar constantemente las estrategias para res-
ponder a emergentes que no siempre estan previstos en el curriculo. Maldonado-Ramirez
(2023) sostiene que la educacion opera en escenarios de incertidumbre y complejidad,
donde la flexibilidad pedagdgica es indispensable para que la alineacién no se convierta
en rigidez normativa. Este desafio se evidencia cuando las actividades deben adaptarse
para atender situaciones inesperadas, lo que obliga a reconsiderar tiempos, recursos y
enfoques pedagdgicos.

Desde la experiencia, otro reto importante ha sido garantizar que la evaluacion res-
ponda a desempefios auténticos y no solamente a productos formales. En un curriculo por
competencias, las evidencias deben reflejar procesos, reflexiones y capacidades transfe-
ribles, pero en ocasiones el sistema institucional tiende a privilegiar instrumentos tradi-
cionales o cuantitativos. Esto genera tensiones entre la intencién formativa del proyecto
y los requerimientos administrativos o estandarizados de ciertas instituciones. Como afir-
man Acosta y Fernandes (2024), una evaluacién alineada al enfoque de competencias
debe mantener un equilibrio entre lo cualitativo y lo cuantitativo, priorizando la com-
prension profunda mds que la repeticion. En términos de aprendizajes, esta experiencia

permitié comprender que la alineacidn curricular es un proceso reflexivo y continuo, don-
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de el docente adquiere un rol de disefiador, mediador y evaluador critico. La integracion
entre curriculo, practica y contexto exige tomar decisiones pedagdgicas fundamentadas y
dialogar constantemente con las necesidades reales del entorno educativo. Este proceso,
como explican Pavén y Escalona (2023), impulsa una comprension curricular mas flexible
y compleja, donde los aprendizajes significativos se construyen mediante la interaccion
entre la teoria institucional y la experiencia vivida en el aula. Asimismo, la practica sis-
tematizada evidencia que los estudiantes desarrollaron competencias profesionales que
fortalecen su identidad docente y su capacidad para intervenir de manera situada.

De cara al futuro, la experiencia demuestra la necesidad de mantener la reflexion curri-
cular como una prictica permanente. Proyectar nuevas acciones implica continuar forta-
leciendo la coherencia entre los resultados de aprendizaje, las estrategias didacticas y los
criterios de evaluacion, incorporando herramientas de andlisis y retroalimentacién con-
tinua. Ademds, serd fundamental ampliar la colaboracién entre docentes, instituciones y
comunidades para consolidar practicas pedagdgicas contextualizadas y flexibles. El enfo-
que por competencias, segin lo planteado por Rojas-Gonzélez y Arroyo (2024), requiere
escenarios colaborativos y procesos pedagdgicos iterativos que permitan construir sentido
curricular de manera compartida.

En sintesis, la reflexion sobre la alineacion curricular realizada en esta sistematiza-
cién evidencia que la propuesta pedagdgica implementada se encuentra en consonancia
con el curriculo institucional, al tiempo que revela los desafios y ajustes necesarios para
fortalecer su coherencia y pertinencia. La experiencia demuestra que una formacién do-
cente situada, flexible y orientada a competencias no solo es posible, sino que constituye
un camino fundamental para responder a la complejidad educativa actual. Mantener este
ejercicio reflexivo permitird avanzar hacia practicas mds integradas, relevantes y transfor-

madoras para la comunidad educativa.

2.4.1. Integracion del vinculo curricular y perfil de la Carrera

El apartado desarrollado hasta aqui ha mostrado cémo la experiencia docente se vin-
cula de manera profunda con el curriculo y contribuye directamente al fortalecimiento
del perfil de egreso de los estudiantes. La articulacion entre las competencias seleccio-
nadas, los resultados de aprendizaje alcanzados y las actividades disefiadas, junto con
las evidencias generadas, confirma la pertinencia académica y formativa de la prictica

sistematizada. Este recorrido deja ver que la innovacién no solo enriquece la ensefianza
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cotidiana, sino que también dialoga con las metas institucionales de la carrera, aportando
a la consolidacion de un proyecto educativo coherente, pertinente y situado. La experien-
cia evidencia que la formacién docente adquiere sentido cuando se vincula con problemas
reales, moviliza competencias integrales y promueve procesos reflexivos fundamentados.

Al mismo tiempo, la coherencia lograda entre competencias, resultados, actividades y
evidencias constituye un andamiaje sélido que respalda la validez de la experiencia como
conocimiento significativo y transferible. Esta integracién permite comprender como una
practica concreta puede convertirse en un referente para el fortalecimiento curricular y la
proyeccion profesional, puesto que muestra rutas claras de accién, reflexion y evaluacion.
De este modo, el capitulo no se limita a narrar un caso aislado, sino que explicita como
las précticas innovadoras pueden dialogar con los marcos curriculares vigentes y contri-
buir a la formacion de docentes capaces de responder a contextos complejos, diversos y
cambiantes. Con este cierre, el texto queda preparado para abrir paso al andlisis de resul-
tados, donde se examinardn las transformaciones logradas, las tensiones emergentes y los

aprendizajes significativos que surgen de la experiencia.

2.5. Estrategias implementadas durante la intervencion

2.5.1. Transicion hacia la operacionalizacion estratégica

El apartado curricular desarrollado previamente permitié consolidar la relacion entre
las competencias seleccionadas, los resultados de aprendizaje alcanzados y las evidencias
generadas a partir de las actividades implementadas. Esta sintesis dejo claro que la ex-
periencia no solo dialoga con el curriculo, sino que lo activa en su dimensién préactica,
mostrando como se movilizan saberes profesionales en contextos reales. Una vez esta-
blecida esta base formativa que integra competencias clave, desempefios observables y
evidencias auténticas, el capitulo estd listo para dar paso al siguiente nivel del andlisis: el
de comprender cdmo dichas metas se hicieron posibles a través de decisiones pedagdgicas
estratégicas.

En este sentido, el siguiente apartado profundizard en las estrategias implementadas
durante la intervencion, distinguiendo entre aquellas que constituyen el niicleo central del
proceso, las que funcionan como soporte operativo y las que emergieron como respuestas
de contingencia ante situaciones imprevistas. Esta transicion marca el inicio del relato

sobre la “ingenieria diddctica” de la experiencia, es decir, la l6gica interna que articula
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Tabla 2.1: Distribucion general de los estudiantes.

Categoria Cantidad Porcentaje
Total de estudiantes 223 100 %
Mujeres 109 48.9%
Hombres 114 SL1%
Estl.ldlantes con disca- 18 8.1%
pacidad

Estu(}lafltes en riesgo 32 14.3%
académico

Estudiantes con asisten- 195 87.4%

cia regular

Fuente: elaboracion propia. Estudiantes participantes en el estudio pertenecientes a Instituciones
Educativas publicas del cantén Marcelino Mariduefia, Guayas, Ecuador, sector rural.

métodos, recursos, ajustes y decisiones que permitieron que los aprendizajes se concreta-
ran. Desde esta perspectiva, el Mdédulo 4 abre un espacio para analizar cémo la prictica
se construyo estratégicamente, revelando el andamiaje que vuelve posible la innovacién

educativa.

2.5.2. Estrategias niicleo en accion

Las estrategias nticleo constituyen el conjunto de decisiones pedagdgicas centrales
que orientaron la experiencia y permitieron que los aprendizajes esperados se concretaran
en acciones observables. Son estrategias ya implementadas, no ideales ni proyectadas,
sino aquellas que dieron forma al recorrido didéctico y articularon las competencias se-
leccionadas, los resultados de aprendizaje y las evidencias generadas. En el marco del
curriculo basado en competencias, estas estrategias se caracterizan por movilizar conoci-
mientos, habilidades y actitudes en situaciones auténticas, favoreciendo la transferencia y
la reflexion. Tal como plantean Rumifiahui Jimbo, Pichasaca y Moya (2023), la estructura
estratégica en educacion debe responder a propésitos claros, mantener coherencia didéc-
tica y activarse mediante tareas que convoquen desempeiios complejos. Con este enfoque,
la sistematizacion permite describir como estas estrategias nucleo operaron en el aula y

qué transformaciones hicieron posibles.
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Tabla 2.2: Resultados esenciales en la experiencia

Resultado de aprendiza-

je Nivel Alto Nivel Medio Nivel Inicial Observaciones

Pensamlent(.)’ critico y 58 (26%) 112 (50%) 53 (24%) Dlﬁcultad para justificar

argumentacion ideas con fuentes.

Resolucion de proble- 71 (32%) 96 (43 %) 56 (25 %) N ece§1tan mds activida-

mas des situadas.

Trabajo colaborativo 102 (45%) 89 (40%)  32(15%)  >uen desempefio en roles
cooperativos.

Autonomia y metacogni- 64 (29%) 97 (43%) 62 (28%) Bajo uso de autoevalua-

cién ciones sin guia.

Fuente: elaboracion propia. Resultados de aprendizajes esenciales en la experiencia

La distribuciéon general del grupo muestra un equilibrio entre estudiantes hombres
(51,1 %) y mujeres (48,9 %), 1o que indica una cohorte homogénea en términos de género.
La presencia de 18 estudiantes con discapacidad (8,1 %) sefiala la importancia de aplicar
estrategias inclusivas y diferenciadas en el proceso de ensefianza. Ademas, el 14,3 % del
estudiantado se encuentra en riesgo académico, porcentaje relevante que sugiere que una
parte significativa requiere acompanamiento pedagdgico adicional. La asistencia regular
del 87,4 % revela una cultura escolar estable, aunque el 12,6 % restante puede afectar la
continuidad del aprendizaje en un grupo no menor. En conjunto, esta tabla dibuja un pa-
norama que combina estabilidad general con algunos focos de vulnerabilidad pedagdgica
(Ver tabla 2.1).

A partir del andlisis de la préctica, se identificaron tres estrategias nucleo que arti-
cularon el funcionamiento del proyecto: (1) el andlisis critico de casos contextualizados,
(2) la escritura académica guiada como préctica social, y (3) el disefio colaborativo de
microproyectos situados. Estas tres estrategias operaron como motores del aprendizaje,
pues conectaron la teoria revisada, las necesidades del contexto y las acciones concretas
que realizaron los estudiantes. Asimismo, permitieron observar evidencias claras de los
resultados de aprendizaje vinculados en el médulo anterior.

Los resultados de aprendizaje muestran que la mayoria del estudiantado se ubica en
niveles medio en las cuatro dreas evaluadas, lo cual indica que las competencias estin en
proceso de consolidacion. En pensamiento critico, el 50 % presenta un nivel medio y solo

el 26 % alcanza un dominio alto, lo que evidencia la necesidad de fortalecer actividades
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de argumentacion y anélisis. En resolucion de problemas, el 43 % se sitda en el dominio
medio y un 32% en el nivel alto, lo que demuestra un avance considerable, aunque to-
davia insuficiente para enfrentar situaciones complejas con autonomia plena. El trabajo
colaborativo es el resultado mejor valorado, con un 45 % en nivel alto, lo que refleja una
disposicion positiva hacia dindmicas grupales. En contraste, la autonomia y la metacog-
niciéon muestran mayor dificultad: solo el 29 % alcanza un nivel alto, revelando que los
procesos autorregulativos requieren mds acompafiamiento docente. Esta tabla evidencia

avances significativos, pero también areas prioritarias de mejora Ver tabla ??.

La primera estrategia ntcleo, el andlisis critico de casos contextualizados, se desa-
rroll6 mediante una secuencia que inici6 con la presentacion de situaciones reales prove-
nientes del contexto educativo del cantén Marcelino Mariduefia. Los estudiantes comen-
zaron identificando los elementos del caso, reconociendo a los actores, las tensiones y los
dilemas pedagdégicos. Posteriormente, se introdujeron marcos tedricos que permitieron

ampliar la lectura inicial y proponer interpretaciones fundamentadas.

Finalmente, cada grupo elabor6 una ficha analitica en la que debian describir el caso,
formular hipétesis explicativas y proponer posibles alternativas de intervencion. Como
sefala Martinez-Carazo (2023a), el anélisis de casos constituye una estrategia clave en la
alineacion constructiva, pues permite que las actividades se relacionen directamente con

los desempefios esperados y activen procesos cognitivos de orden superior.

La tabla sintetiza de manera estructurada los elementos esenciales de la estrategia nu-
cleo Anélisis critico de casos contextualizados, permitiendo visualizar con claridad como
se articulé su implementacion en el aula y qué procesos de aprendizaje promovid. La
secuencia propuesta desde la presentacion de casos reales hasta la elaboracion de fichas
analiticas muestra una ruta pedagdgica coherente que transita de la observacion a la inter-
pretacion y de esta a la intervencion fundamentada. Esta progresion evidencia un disefio
instruccional basado en alineacion constructiva, en el cual las tareas no son actividades
aisladas, sino acciones intencionales orientadas al desarrollo de competencias cognitivas

complejas.

Ademads, los procesos cognitivos implicados: anélisis, inferencia, evaluacion y argu-
mentacion, confirman que, la estrategia movilizé niveles superiores de pensamiento, ne-
cesarios para que los estudiantes comprendan y expliquen fendmenos educativos desde
multiples perspectivas. La conexion explicita con resultados de aprendizaje como el pen-

samiento critico, la resolucién de problemas y la comunicacién académica demuestra que
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Tabla 2.3: Estrategia niicleo-andlisis de casos contextualizados

Componentes

Descripcién de la Estrategia

Nombre de la estrategia niicleo

Propésito

Secuencia aplicada

Procesos cognitivos implicados

Resultados de aprendizaje vin-
culados

Evidencias generadas

Fundamento teorico

Analisis critico de casos contextualizados

Desarrollar pensamiento critico, interpretacion profunda y
toma de decisiones fundamentadas a partir de situaciones
reales del entorno educativo.

Presentacion de casos reales del cantéon Marcelino
Maridueiia

Identificacion de elementos del caso, actores y ten-
siones

. Introducciéon de marcos tedricos para ampliar la

comprension.

Discusién guiada para contrastar interpretaciones.

. Elaboracion de fichas analiticas con hipétesis, expli-

caciones y alternativas de intervencion.

Andlisis, inferencia, evaluacion, formulacién de hipétesis,
argumentacién fundamentada, decisiones pedagogicas.

Pensamiento critico y argumentacion.
Resolucién de problemas complejos.
Comunicacién académica.

Interpretacion situada del contexto.

Fichas analiticas de caso.

Interpretaciones fundamentadas.

Propuestas de intervencion contextualizadas.

Discusiones argumentadas.

Segin Martinez-Carazo (2023), el andlisis de casos forta-
lece la alineacién constructiva al conectar actividades, de-
sempefios esperados y procesos cognitivos de orden supe-

rior.

Fuente: elaboracion propia.
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la estrategia no solo promovio contenidos, sino también desempefios formativos vincula-
dos al perfil de egreso.

En cuanto a su relacién con los resultados de aprendizaje, el anélisis critico de casos
permitié evidenciar avances en pensamiento critico, resoluciéon de problemas y argumen-
tacion fundamentada. Las fichas elaboradas por los grupos mostraron la capacidad para
identificar causas, justificar decisiones y apoyar los andlisis con referencias académicas.
Esta evidencia, tal como sostiene Diaz-Galaz (2023), refleja un aprendizaje significati-
vo basado en la interpretacion y la comprension profunda de situaciones concretas. Al
revisar las producciones estudiantiles, se observé cémo los estudiantes integraron teoria
y préactica, demostrando comprension estructural del problema y capacidad para sugerir
intervenciones viables.

La segunda estrategia nucleo, la escritura académica guiada como préctica social, se
orientd a fortalecer la comunicacién académica y la argumentacion pedagégica. La se-
cuencia comenzd con talleres de lectura critica en los cuales los estudiantes identificaron
conceptos clave, ideas centrales y relaciones tedricas. Luego, se introdujeron modelos de
escritura breve fichas, comentarios criticos, argumentos de un parrafo que sirvieron como
andamiaje para la produccién de textos propios. Finalmente, cada estudiante elaboré un
escrito académico en el que debia analizar un aspecto de la experiencia o fundamentar
una propuesta educativa. Siguiendo a Quintero y Arciniegas (2023), la escritura académi-
ca debe asumirse como una practica social, situada y contextualizada, en la que los sujetos
construyen sentido, interpretan realidades y producen conocimiento.

Esta estrategia se conectd con los resultados de aprendizaje vinculados a la comunica-
cion efectiva, la argumentacion fundamentada y la autonomia en el aprendizaje. Las evi-
dencias generadas particularmente los textos producidos por los estudiantes— mostraron
avances en la capacidad para construir un discurso académico coherente, citar fuentes y
sostener un punto de vista. El andlisis de estas producciones revel6 que los estudiantes pu-
dieron integrar conceptos tedricos con experiencias concretas, demostrando apropiacién
conceptual y desarrollo de habilidades comunicativas. Esta relacion confirma lo planteado
por Lopez-Bonilla y Gutiérrez-Pérez (2023), quienes sefialan que la escritura académica
es un medio privilegiado para evidenciar competencias profesionales en formacién do-
cente.

La tercera estrategia nucleo, el disefio colaborativo de microproyectos situados, se
implementé mediante una secuencia de trabajo por equipos orientada a resolver proble-

mas reales del contexto escolar. El proceso inicié con la identificacién de una necesidad
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educativa especifica —como apoyo pedagdgico, convivencia escolar o estrategias de mo-
tivacion—. Luego, los equipos delimitaron un objetivo, seleccionaron métodos activos y
planificaron acciones viables para atender el problema. Finalmente, cada microproyecto
fue presentado, evaluado y ajustado con base en retroalimentacion docente y entre pares.
Segin Calderén y Paredes (2024), los proyectos situados constituyen una estrategia rele-
vante en el curriculo por competencias, pues permiten movilizar conocimientos integrados
y generar aprendizajes auténticos.

El disefio de microproyectos se vinculd directamente con los resultados de aprendiza-
je relativos a la resolucién de problemas complejos, el trabajo colaborativo y la toma de
decisiones fundamentadas. Las evidencias producidas —planes de accidn, presentaciones
y reflexiones— mostraron que los estudiantes lograron analizar el contexto, aplicar teo-
rias educativas y proponer intervenciones reales ajustadas a las dindmicas del entorno.
Estas evidencias, en linea con lo que plantean Maldonado y Pefia (2023), reflejan la capa-
cidad para actuar en escenarios de complejidad y resolver problemas integrando multiples
dimensiones del fenémeno educativo.

En sintesis, las estrategias nicleo implementadas operaron como articuladores cen-
trales del ecosistema estratégico del proyecto. Cada una activé competencias clave del
curriculo, gener6 evidencias de aprendizaje significativas y permitié vincular teoria y
practica a través de experiencias situadas. La coherencia lograda entre estas estrategias
confirma la pertinencia pedagdgica de la intervencidn y su contribucién al desarrollo pro-
fesional de los estudiantes. Asimismo, este andlisis abre la puerta para comprender como
las estrategias de soporte y contingencia complementan y fortalecen el funcionamiento

global del proyecto, configurando una ingenieria did4ctica integral y contextualizada.

2.5.3. Estrategias de soporte aplicadas

En todo ecosistema estratégico orientado a la innovacién educativa, las estrategias nu-
cleo no operan de forma aislada, sino que requieren soportes institucionales, pedagdgicos
y comunitarios que permitan su implementacion sostenida. Estos soportes cumplen un
rol articulador, pues proporcionan las condiciones materiales, organizacionales y cultura-
les necesarias para que la intervencion se despliegue con coherencia. Tal como sefialan
Garcia-Ramos y Lopez-Torres (2023), el cambio educativo depende en gran medida de
la capacidad de las instituciones para generar ambientes de apoyo, retroalimentacion y

acompafamiento docente. En este sentido, comprender los soportes aplicados en la ex-
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periencia permite visibilizar la arquitectura invisible que sostuvo las estrategias nucleo y
posibilit6 la consolidacion de los aprendizajes.

En la experiencia se identificaron cuatro soportes clave que operaron como pilares de la
intervencion: (1) el espacio de coordinacién docente semanal, (2) el acompafiamiento aca-
démico mediante retroalimentacion formativa, (3) la creaciéon de una pequefia comunidad
de préctica entre docentes y estudiantes, y (4) la disponibilidad de recursos institucionales
y TIC para apoyar las actividades. Cada uno de estos soportes actué como un componente

estructural que permiti6 sostener la coherencia pedagdgica y operativa del proyecto.

El primer soporte, el espacio de coordinaciéon docente semanal, constituyé un meca-
nismo esencial para ajustar la planificacion, revisar avances y tomar decisiones oportunas.
Este espacio funcioné como una instancia de didlogo horizontal donde se discutian difi-
cultades emergentes, se reorganizaban etapas del proyecto y se buscaban soluciones con-
juntas. Segtn Castillo-Terreros y Castillo-Terreros y Muiioz-Sanchez (2024), las practicas
colaborativas de coordinacién fortalecen la cultura institucional al generar ambientes de
confianza, corresponsabilidad y aprendizaje profesional. En la experiencia, esta coordina-
cién permitié mantener un hilo conductor entre actividades, retroalimentar las estrategias

nucleo y asegurar que la secuencia did4ctica respondiera al ritmo real del grupo.

El segundo soporte, el acompafiamiento académico mediante retroalimentacion for-
mativa, operé6 como una estrategia de seguimiento constante que permitié orientar los
procesos de los estudiantes. La retroalimentacién no se limit6 a la correccion de errores,
sino que ofrecid orientaciones especificas, sugerencias de mejora y preguntas que movili-
zaban el pensamiento critico. Este soporte se alined con lo planteado por Gutiérrez-Castro
y Bricefio (2023), quienes destacan que la retroalimentacion formativa es una herramienta
clave en los procesos de cambio educativo porque ayuda a construir autonomia y regula
el aprendizaje. En la prictica, permiti6 fortalecer los productos analiticos, mejorar la ar-
gumentacién y acompaiar las decisiones pedagdgicas que los estudiantes tomaban en sus
microproyectos.

El tercer soporte, la creacién de una pequeia comunidad de préctica, surgié como
un espacio de intercambio en el que docentes y estudiantes compartieron experiencias,
dudas, estrategias y hallazgos. Esta comunidad permiti6é que la experiencia se viviera co-
mo un proyecto colectivo mds que como una serie de actividades aisladas. Como afirma
Parra-Leon (2023), las comunidades de practica fortalecen el aprendizaje situado al pro-
mover la reflexion conjunta, la produccién colaborativa de conocimiento y la construccion

de identidades profesionales. En este proyecto, la comunidad permitié validar ideas, con-
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trastar perspectivas y generar mejoras continuas en los casos analiticos, textos académicos
y microproyectos situados.

El cuarto soporte, la disponibilidad de recursos institucionales y TIC, incluyé el uso
de plataformas virtuales, dispositivos tecnoldgicos y material didactico que amplié las
posibilidades de interaccién y produccion. Este soporte posibilitd el acceso a bibliogra-
fia digital, la construccion de documentos colaborativos y la socializacion de avances en
tiempo real. De acuerdo con Salazar-Nieves y Caraballo (2024), las tecnologias educati-
vas, cuando son integradas desde una ldgica institucional coherente, potencian la innova-
cién y permiten sostener practicas pedagdgicas mas flexibles y abiertas. En la experiencia,
este soporte hizo posible que los estudiantes trabajaran en equipo, accedieran a fuentes
académicas y presentaran evidencias estructuradas.

La articulacién de estos soportes fortalecié de manera directa las estrategias nicleo del
proyecto. La coordinacién docente potencié la consistencia del andlisis critico de casos;
la retroalimentacion formativa profundizé la calidad de la escritura académica guiada; la
comunidad de préctica expandi6 el alcance de los microproyectos situados; y los recursos
TIC facilitaron la produccién colaborativa. Como resultado, las estrategias nicleo pudie-
ron desplegarse con estabilidad, ajustarse en tiempo real y generar evidencias mas sélidas
y significativas. En palabras de Herndndez-Ocampo (2023), la innovacion solo se sostiene
cuando los soportes institucionales funcionan como un ecosistema que habilita, acompafa
y legitima el cambio.

En sintesis, los soportes aplicados se convirtieron en la base que sostuvo la imple-
mentacion de la experiencia y aseguraron su articulacion con el curriculo y los resultados
de aprendizaje. Sin estos cimientos, las estrategias nicleo se habrian visto debilitadas o
fragmentadas. Su presencia demuestra que la innovacién no depende unicamente de lo
que ocurre en el aula, sino también de una red de factores organizativos, culturales y tec-
nolégicos que convergen para hacerla posible. Esta reflexién subraya la importancia de
considerar los soportes como componentes indispensables para garantizar la sostenibili-

dad y escalabilidad de cualquier proyecto educativo contextualizado.

2.6. Estrategias de contingencia desplegadas

En toda experiencia educativa innovadora, las contingencias constituyen elementos
inevitables que desafian la estabilidad del disefio y ponen a prueba la capacidad adaptativa

del docente y del ecosistema estratégico. Incluirlas en la sistematizacién no solo aporta
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transparencia, sino que fortalece la credibilidad del estudio de caso, al mostrar que los
procesos reales rara vez se desarrollan en condiciones ideales. Como sefialan Gutiérrez-
Gomez y Pinto (2023), la validez en experiencias educativas depende de reconocer los
desajustes, tensiones e imprevistos que emergen durante la implementacién, pues estos
permiten comprender la complejidad y el cardcter situado de la practica. En este sentido,
describir las contingencias enfrentadas y las estrategias utilizadas para resolverlas permite
evaluar el alcance real de la intervencion y las decisiones pedagdgicas que garantizaron

la continuidad de los aprendizajes.

Durante el desarrollo de la experiencia se identificaron cuatro imprevistos principales:
(1) variaciones irregulares en la asistencia del estudiantado, (2) dificultades de acceso a
recursos tecnologicos, (3) desigualdades en el ritmo de avance entre los grupos, y (4) ten-
siones derivadas de los tiempos institucionales no planificados. Cada uno de estos impre-
vistos exigio respuestas rdpidas, flexibles y contextualizadas para sostener las estrategias

nucleo y evitar la interrupcién del proceso formativo.

El primer imprevisto, la irregularidad en la asistencia estudiantil, afect6 especialmente
las sesiones destinadas al andlisis de casos y a la escritura académica colaborativa. Para
enfrentar esta situacién, se implementd una estrategia de contingencia basada en micro-
guias de recuperacion, disefladas para que los estudiantes ausentes pudieran ponerse al
dia sin afectar el ritmo del grupo. Estas guias incluian los pasos esenciales de la activi-
dad, ejemplos breves, preguntas de reflexion y un pequeiio ejercicio de aplicacion. Seguin
Lopez-Ramirez y Delgado (2024), mecanismos de recuperacion estructurados fortalecen
la confiabilidad de los procesos de aprendizaje, pues permiten que la ausencia no deteriore
la secuencia pedagdgica ni el logro de los resultados. En la préctica, este recurso permitié
que los estudiantes reincorporados retomaran el hilo del proyecto con mayor fluidez y

produjeran evidencias equivalentes a las de sus pares.

El segundo imprevisto estuvo relacionado con dificultades de acceso a recursos tecno-
16gicos, especialmente en grupos que dependian del uso compartido de dispositivos. Para
enfrentar esta limitacion se optd por una contingencia basada en la rotacion de estaciones
de trabajo, lo que permitié que el estudiantado pudiera alternar entre espacios digitales,
andlisis de documentos impresos y discusiones guiadas. Este ajuste se apoyé en estra-
tegias de bajo requerimiento tecnoldgico, sin sacrificar la calidad del trabajo analitico.
Como plantean Ortiz-Navarro y Céceres-Zapata (2023), la validez de una intervencion
educativa no depende exclusivamente de los recursos disponibles, sino de la capacidad

del docente para mantener la coherencia metodoldgica aun en condiciones de restriccion.
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Gracias a esta contingencia, los estudiantes pudieron acceder a las fuentes digitales nece-

sarias, completar sus fichas analiticas y sostener el ritmo de avance.

El tercer imprevisto emergid a partir de los distintos ritmos de aprendizaje entre los
grupos, especialmente en actividades que requerian andlisis profundo o redaccion exten-
dida. Como respuesta se implementd una contingencia basada en niveles diferenciados de
acompafamiento, combinando ribricas orientadoras, preguntas de andamiaje y tutorias
breves para los grupos que necesitaban apoyo adicional. Este enfoque se alinea con lo se-
nalado por Duarte-Torres (2024) , quien destaca que los ajustes diferenciados fortalecen
la credibilidad del estudio de caso y garantizan que las variaciones no comprometan la
interpretacion de los resultados. La evidencia concreta de esta contingencia se observé en
la mejora progresiva de los productos analiticos y en la homogeneizacion de los logros al
final de la unidad.

El cuarto imprevisto, las tensiones derivadas de cambios inesperados en los tiempos
institucionales, obligd a reconfigurar la planificacion prevista. Frente a esta situacion, se
aplic6 una contingencia basada en compactacion de actividades, donde se integraron eta-
pas que originalmente estaban planificadas de manera separada. Estas compactaciones se
realizaron sin eliminar los pasos clave del proceso, priorizando los momentos de anéli-
sis, reflexion y produccion escrita. Segin Salcedo y Ramirez-Mendoza (2023), la gestion
flexible del tiempo es un componente esencial en la sostenibilidad de innovaciones edu-
cativas, pues permite mantener la coherencia del proceso incluso ante restricciones tem-
porales. En la experiencia, esta decision protegio la esencia de las estrategias nucleo y

permiti6 la continuidad del trabajo colaborativo.

Las contingencias aplicadas garantizaron el logro de los resultados de aprendizaje al
proteger la coherencia del proceso formativo y sostener las condiciones minimas reque-
ridas para activar pensamiento critico, escritura académica y andlisis situado. En lugar
de debilitar la intervencion, estas contingencias reforzaron su validez interna, ya que ca-
da ajuste estuvo orientado a conservar los propdsitos pedagdgicos sin sacrificar el rigor
del proceso. Tal como plantean Vargas-Santos y Pineda (2023), la confiabilidad en estu-
dios educativos depende de mostrar como las decisiones tomadas ante imprevistos con-
tribuyeron a sostener la calidad del aprendizaje. En términos reflexivos, las contingencias
desplegadas no solo resolvieron problemas practicos, sino que generaron aprendizajes va-
liosos sobre la naturaleza dindmica de los entornos educativos. La experiencia permitié
comprender que la flexibilidad, el disefio adaptativo y la toma de decisiones informadas

son elementos constitutivos de la innovacién. Asimismo, fortaleci6 la capacidad docente
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para anticipar escenarios, disefiar recursos alternativos y sostener procesos en contextos
de incertidumbre. Estos aprendizajes reafirman la idea de que la contingencia no es una
amenaza para la innovacién, sino un componente que, cuando es gestionado con criterio

pedagdgico, enriquece la sistematizacion y ofrece claves para futuras intervenciones.

2.6.1. Arquitectura del ecosistema estratégico

La organizacion del ecosistema estratégico que sostuvo esta experiencia educativa res-
ponde a una légica de conexiones dindmicas entre tres categorias de accidn: las estrategias
nucleo, los soportes institucionales y pedagdgicos, y las contingencias implementadas
ante los imprevistos. Estas tres capas no funcionan de manera aislada; por el contrario,
configuran un entramado interdependiente en el que cada elemento aporta estabilidad,
sentido y continuidad al proceso formativo. Tal como expresan Leal-Paredes y Montafio
(2023), la planificacion estratégica en educacion no se limita a definir actividades, sino a
comprender las relaciones entre las estructuras que las sostienen y la forma en que estas
se adaptan a la complejidad del contexto. En ese sentido, esta experiencia se concibi6
como un ecosistema vivo, con flujos, retroalimentaciones y ajustes constantes que dieron
coherencia a la intervencion.

La arquitectura del ecosistema se articuld principalmente en torno a tres estrategias
nucleo: el andlisis critico de casos contextualizados, la escritura académica guiada y los
microproyectos situados. Estas estrategias constituyeron el corazon de la experiencia, pe-
ro solo pudieron desplegarse plenamente gracias a la presencia de soportes clave, como la
coordinacion docente semanal, la retroalimentacion formativa y la comunidad de practica
entre estudiantes y docentes. Segun el enfoque de sistemas blandos descrito por Espinoza-
Medina (2024), los procesos pedagdgicos complejos requieren estructuras flexibles, es-
pacios de interpretacion compartida y mecanismos de negociacion permanente. En este
proyecto, dichas estructuras permitieron que el nicleo metodoldgico no se rigidizara, sino
que permaneciera sensible a las necesidades emergentes del estudiantado.

A estas dos capas se sumo una tercera: las estrategias de contingencia. Estas fueron
indispensables para sostener el avance del proyecto frente a imprevistos como la asis-
tencia irregular, las limitaciones tecnoldgicas o las desincronizaciones en los ritmos de
aprendizaje. La gestion de estas contingencias fortaleci6 la resiliencia del ecosistema y
permitié mantener la validez interna de los procesos de ensefianza y aprendizaje. Como

sefalan Granados-Benitez y Portillo (2023), las decisiones emergentes tomadas en esce-
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narios de incertidumbre revelan la verdadera solidez de una intervencion educativa, pues
hacen visible su capacidad de autoadaptacién y de reorganizacion sistémica.

La interdependencia entre estas tres categorias se manifesté de diversas maneras. Por
ejemplo, cuando la irregularidad en la asistencia amenaz6 la continuidad de los andlisis
de casos, los soportes institucionales especialmente la coordinacion docente semanal—
permitieron reorganizar tareas y diseflar microguias de recuperacion que mantuvieran la
coherencia de los resultados esperados. De igual manera, la disponibilidad de recursos
tecnologicos y la comunidad de prictica actuaron como puentes que conectaron a los
estudiantes entre si, compensando desequilibrios en los ritmos de elaboracién de tex-
tos académicos. Esta red de relaciones evidencia lo que Morin (2023) denomina “inter-
retroacciones”, en las que cada elemento del sistema influye en los demds y, simultdnea-
mente, es reconfigurado por ellos.

Otro ejemplo revelador se dio en los microproyectos situados. Su implementacion
dependid del nicleo metodoldgico, pero también de la estabilidad ofrecida por los so-
portes institucionales y del despliegue oportuno de contingencias. En momentos en que
los tiempos institucionales se vieron alterados, la compactacion estratégica de actividades
permitié conservar el objetivo central sin perder la profundidad analitica. Este tipo de re-
configuraciones confirma la naturaleza relacional del ecosistema, donde los limites entre
nucleo, soporte y contingencia no son rigidos, sino permeables y dindmicos.

En el diagrama que acompaiia este apartado —representado mediante la metafora de
un tejido orgdnico—, el ecosistema se visualiza como una trama en la que tres hebras
principales se entrelazan para generar una estructura resistente y flexible. La hebra cen-
tral corresponde a las estrategias nicleo, representadas como la fibra principal que orienta
el sentido de la intervencion. Las hebras laterales corresponden a los soportes y a las
contingencias, que se entrelazan con la fibra central para darle estabilidad, adaptabilidad
y profundidad. Esta imagen refleja la concepcion sistémica descrita por Torres-Palacios
(2024), para quien los ecosistemas educativos deben comprenderse como entramados vi-
vientes que se ajustan a los movimientos de su entorno.

El diagrama evidencia que cada estrategia nucleo se conecta con uno o mds soportes, y
que cada soporte tiene una linea de influencia hacia al menos una contingencia. Por ejem-
plo, la escritura académica guiada se conecta tanto con la retroalimentacién formativa
como con la comunidad de préctica; a su vez, estas conexiones se relacionan con contin-
gencias como la diferenciacion de ritmos o el uso alternado de recursos impresos. Estas

relaciones, representadas graficamente mediante nodos y enlaces, muestran la profundi-
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dad del ecosistema y permiten comprender como cada decision afectd simultdneamente a
distintas dimensiones del proceso formativo.

Desde una perspectiva interpretativa, la arquitectura del ecosistema respondié a los
principios del pensamiento complejo, al reconocer que los procesos educativos no se
comportan de manera lineal, sino que involucran multiples variables, incertidumbres y re-
organizaciones. Este enfoque, siguiendo a Maldonado y Pefia (2023), invita a comprender
la innovacién educativa como una practica situada, donde cada decisién emerge del didlo-
go entre la intencidn pedagdgica y las condiciones reales del contexto. En la experiencia
relatada, esta comprension permitié anticipar inestabilidades, acompaiiar los cambios con
flexibilidad y sostener la estructura general del proyecto sin perder su sentido.

En sintesis, la arquitectura del ecosistema estratégico no solo organizé las acciones de
la experiencia, sino que le otorgd coherencia, resiliencia y capacidad de transformacion.
El tejido construido entre estrategias nicleo, soportes y contingencias permitié que la in-
tervencion se desarrollara como un proceso vivo, capaz de adaptarse, retroalimentarse y
sostener aprendizajes significativos en condiciones de complejidad. Este ecosistema, lejos
de ser una estructura rigida, funcioné como una red dindmica que acompaiid el crecimien-
to del proyecto y fortaleci6 su pertinencia educativa. Al comprender esta arquitectura, se
hace visible la profundidad de la innovacién y la importancia de disefiar entornos que

permitan sostenerla y proyectarla hacia nuevas préicticas y contextos.

2.6.2. Justificacion del logro de competencias

La articulacién entre las estrategias nucleo, los soportes institucionales y las contin-
gencias implementadas permitié que la experiencia se orientara consistentemente hacia
el desarrollo de las competencias planteadas en el curriculo. La planificacidn estratégica
y la 16gica del ecosistema implementado generaron condiciones para que cada actividad,
cada acompafiamiento y cada ajuste estuvieran alineados con los desempeios esperados,
garantizando asi la coherencia interna del proceso. Tal como destacan Del Valle y Rios
(2023), el logro de competencias depende de un tejido intencional entre métodos, recur-
sos y mediaciones que facilitan la movilizacion del conocimiento en escenarios reales de
aprendizaje. En este sentido, la experiencia logré articular de forma efectiva el analisis
critico, la escritura académica y la intervencién situada para activar procesos cognitivos y

profesionales de alto nivel.
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La primera competencia fortalecida fue el pensamiento critico y la interpretacion ana-
litica de situaciones educativas. Las estrategias nicleo de andlisis critico de casos y de
discusion guiada fueron decisivas para movilizarla, pues permitieron que los estudiantes
identificaran tensiones, formularan hipdtesis y argumentaran con base en marcos tedricos
pertinentes. De acuerdo con Diaz-Lépez y Alvarez-Fuentes (2024), el pensamiento critico
en contextos educativos se desarrolla cuando se activan tareas que confrontan al estudiante
con problemas complejos, ambiguos y contextualizados. Las fichas analiticas producidas,
junto con las intervenciones durante los debates, constituyen evidencias claras de que los
estudiantes lograron interpretar escenarios reales del cantéon Marcelino Mariduefia con

profundidad y sustento conceptual.

La segunda competencia alcanzada fue la comunicacién académica y argumentacion
escrita, fortalecida especialmente por la estrategia de escritura guiada mediante andamia-
jes progresivos. La combinacion entre ribricas orientadoras, retroalimentacién formativa
y reescritura permitié que los estudiantes produjeran textos més coherentes, mejor estruc-
turados y con uso adecuado de fuentes. Como sefialan Guzman-Herrera y Tello (2023),
la escritura académica como préctica social requiere procesos iterativos que combinen
guia docente, autonomia gradual y participacion en comunidades discursivas. Las versio-
nes sucesivas de los textos —incluyendo borradores, anotaciones y productos finales—
evidencian un avance sostenido en la argumentacién y en la capacidad de construir expli-

caciones rigurosas.

La tercera competencia lograda fue la resolucion de problemas y toma de decisiones
pedagdgicas en contextos reales, alcanzada principalmente a través de los microproyectos
situados. La elaboracion de propuestas de intervencion basadas en diagnéstico, andlisis
y disefio permitié que los estudiantes movilizaran conocimientos tedricos hacia acciones
concretas. Esta competencia, como sostienen Flores-Martinez y Pefia-Salazar (2023), se
evidencia cuando el estudiante puede transferir lo aprendido a escenarios nuevos o poco
estructurados. Los productos generados —informes situados, propuestas de mejora y pre-
sentaciones argumentadas— constituyen evidencia s6lida de que los estudiantes lograron
disefiar alternativas viables, contextualizadas y fundamentadas.

Una competencia adicional fortalecida fue la colaboracion y la participaciéon en comu-
nidades de practica, impulsada tanto por la estrategia nicleo de trabajo colaborativo como
por los soportes que facilitaron interaccion continua entre docentes y estudiantes. La co-
munidad de préctica funcioné como espacio para compartir dudas, analizar evidencias,

contrastar interpretaciones y generar soluciones colectivas. De acuerdo con Barrientos-
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Gonzélez y Salinas (2024), las competencias colaborativas se fortalecen en redes diné-
micas donde el conocimiento se construye de manera compartida y se valida mediante
el didlogo. En esta experiencia, las producciones grupales, las relatorias colectivas y las
discusiones formales muestran avances significativos en la capacidad de negociacion, es-
cucha argumentada y toma de decisiones conjunta.

En conjunto, estas competencias se articularon de manera coherente porque el ecosis-
tema estratégico garantizé las condiciones adecuadas para su desarrollo. La integracion
entre nucleo, soporte y contingencia permitié que los estudiantes avanzaran incluso frente
a los imprevistos, sin perder el sentido formativo del proyecto ni la calidad de sus produc-
ciones. Como sefialan Cabero-Almenara y Valencia (2023), un enfoque por competencias
solo logra coherencia cuando las actividades, recursos y mediaciones se anclan en un di-
sefio sistémico capaz de adaptarse a la complejidad del entorno. La experiencia relatada
muestra precisamente esta capacidad: se sostuvo la intencionalidad pedagdgica aun en
condiciones cambiantes y se generaron aprendizajes transferibles mds alla del aula.

Desde una perspectiva reflexiva, el ecosistema estratégico no solo facilité el logro
de competencias, sino que demostrd su pertinencia para escenarios diversos dentro del
propio contexto educativo del cantén Marcelino Mariduefa. La estructura del proyecto
flexible, dialogante y adaptativa, permitié que los estudiantes movilizaran lo aprendido
hacia situaciones nuevas, lo que constituye un indicador clave de transferibilidad. En pa-
labras de Costa-Veldsquez (2024), una competencia estd lograda cuando el aprendizaje se
activa més allé de la tarea inicial y se despliega en contextos que exigen reinterpretacion,
juicio y autonomia. Asi, el esfuerzo articulado entre estrategias nticleo, soportes y con-
tingencias se consolidé como un camino viable y sostenible para fortalecer el perfil de

egreso y enriquecer la formacion profesional desde una perspectiva compleja.

2.7. Hacia la evaluacion

2.7.1. Transicion hacia la evaluacion

El médulo anterior permitié comprender en profundidad cémo se implement6 la ex-
periencia mediante un ecosistema estratégico compuesto por estrategias nicleo, soportes
institucionales y contingencias adaptativas que aseguraron su coherencia en condiciones
reales de complejidad. El despliegue del Andlisis Critico de Casos Contextualizados, la

Escritura Académica Guiada y los Microproyectos Situados mostré la manera en que los
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estudiantes activaron procesos cognitivos superiores y movilizaron competencias vincu-
ladas al curriculo de manera situada. Con ello se cierra la descripcion del como se ejecutd
la intervencidn y se abre paso al siguiente momento del capitulo: la evaluacion sistematica
de los aprendizajes y de la solidez formativa alcanzada.

A partir de este punto, el enfoque se centrard en los instrumentos e indicadores que
permitiran valorar con rigor el alcance de las competencias desarrolladas. En el caso del
nucleo de andlisis critico, se empleardn rubricas de andlisis de casos, listas de cotejo para
la identificacion de elementos esenciales, protocolos de discusion argumentada y matri-
ces de validacion de hipdétesis, entre otros recursos que garantizan validez y confiabilidad.
Estos instrumentos posibilitan examinar la calidad de las interpretaciones, la pertinencia
del uso de marcos tedricos, la formulacion de hipdtesis explicativas y la coherencia de las
propuestas de intervencion elaboradas por los estudiantes. De este modo, la evaluacién no
solo comprobard los resultados alcanzados, sino que otorgard credibilidad y transferibili-
dad a la experiencia, consolidando su valor como conocimiento ttil para otros contextos

educativos.

Los instrumentos de evaluacion aplicados

La evaluacién de una experiencia educativa innovadora requiere la seleccion cuidado-
sa de instrumentos que permitan comprender la calidad, profundidad y transferibilidad de
los aprendizajes alcanzados. Tal como sefiala Casanova (1999), la evaluacion formativa
no se limita a la verificacion de resultados, sino que constituye un proceso sistematico
de recogida de informacién para orientar la toma de decisiones pedagdgicas. Desde esta
perspectiva, los instrumentos aplicados cumplen la funcién de dar forma al juicio evalua-
tivo, permitiendo observar el desempeiio real del estudiantado en contextos de aplicacion
auténtica. En coherencia con ello, la experiencia integré herramientas que combinan ob-
servacion analitica, valoracion cualitativa y criterios interpretativos, en sintonia con lo
planteado por Scriven (1991) acerca de la evaluaciéon como un juicio fundamentado en
evidencias diversas y bien documentadas.

En el marco de esta experiencia se aplicaron cuatro instrumentos principales: (1) rui-
brica de andlisis critico de casos contextualizados, (2) lista de cotejo para identificacion
de elementos esenciales del caso, (3) protocolo de discusién argumentada, y (4) matriz de

validacion de hipdtesis explicativas y propuestas de intervencion.
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Cada uno de estos instrumentos fue seleccionado para captar un tipo distinto de evi-
dencia y responder a las competencias trabajadas: pensamiento critico, argumentacion,
resolucion de problemas y comunicacién académica. Esta diversidad instrumental, como
advierte Stake (1995), fortalece la credibilidad del estudio de caso, pues permite triangular
informacion y contrastar el desempeiio desde multiples dngulos evaluativos.

El primer instrumento, la rdbrica de andlisis critico, permitié valorar la capacidad
de los estudiantes para interpretar casos provenientes del cantén Marcelino Mariduefia,
relacionarlos con marcos tedricos y formular explicaciones fundamentadas. La rdbrica
se aplicé durante la elaboracién de las fichas analiticas y en la revision de los textos
finales. Este instrumento midié dimensiones como pertinencia conceptual, profundidad
interpretativa, claridad 16gica y coherencia argumentativa. La evidencia generada incluy6
calificaciones cualitativas por criterio, retroalimentaciones individualizadas y patrones de
desempeiio grupal que identificaron avances y dificultades recurrentes.

El segundo instrumento, la lista de cotejo para identificacion de elementos del ca-
so, se utilizé al inicio de las actividades de andlisis para determinar si los estudiantes
lograban reconocer actores, tensiones, causas posibles y dilemas pedagdgicos presentes
en cada situacion real. Fue aplicada de forma individual y grupal, permitiendo registrar
cumplimiento, omisiones y mejoras progresivas. La evidencia producida incluy6 registros
binarios de logro/no logro, anotaciones de seguimiento y observaciones descriptivas sobre
la comprensién contextual de cada estudiante.

El tercer instrumento, el protocolo de discusion argumentada, permiti6 evaluar la ca-
lidad de la participacién oral en los espacios de didlogo académico. Este protocolo midié
aspectos como el uso de evidencias, capacidad para sostener una postura, pertinencia de
las intervenciones y respeto por el intercambio intelectual. Su aplicacion ocurrié durante
los debates mediados por el docente y durante las mesas de andlisis en la comunidad de
practica. Las evidencias generadas incluyeron transcripciones parciales, notas de obser-
vacion y valoraciones cualitativas del proceso argumentativo.

Finalmente, la matriz de validacion de hipdtesis explicativas e intervenciones pedago-
gicas se utiliz6 para evaluar la consistencia interna entre la lectura del caso, la formulacién
de explicaciones y las alternativas propuestas. Esta matriz permiti6 observar si el estudian-
te articulaba adecuadamente evidencia, teoria y juicio profesional. La evidencia generada
comprendio valoraciones escalares, observaciones sobre la coherencia epistemoldgica de

las explicaciones y andlisis comparativos entre grupos.
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Tabla 2.4: Evidencias generadas por instrumentos

Tipo de evidencia genera-

Instrumento
da

Descripcién breve

Profundidad interpreta-
tiva, pertinencia tedrica,
coherencia l6gica

Evaluacion cualitativa por

Rubrica de analisis critico L.
criterios

Identificacién de actores,
tensiones, causas y ele-
mentos esenciales

. . Registros binarios y des-
Lista de cotejo .g . y
criptivos
Calidad  argumentativa,
uso de evidencias, partici-
pacién fundamentada

Notas de observacién y

Protocolo de discusion ..
transcripciones

Consistencia entre anali-
sis, hipdtesis y propuesta
de intervencion

Matriz de validacion de hip6- Valoraciones escalares y
tesis comentarios

Fuente: elaboracion propia.

La pertinencia de estos instrumentos reside en su alineacion directa con las competen-
cias trabajadas y con el cardcter complejo de la experiencia. Cada herramienta permitié
observar aspectos complementarios del desempefo y, en conjunto, ofrecieron una vision
holistica del aprendizaje. Tal articulacién instrumental responde a la necesidad de evaluar
no solo productos finales sino también procesos intermedios, coherente con la perspectiva
formativa que Casanova (1999) defiende para otorgar sentido pedagdgico a la evaluacion.
Asimismo, los instrumentos seleccionados permitieron evitar reduccionismos y mantener
un enfoque profesionalizante, orientado a la toma de decisiones fundamentadas tal como

propone Scriven (1991).

En sintesis, la combinacion de ruibricas, listados, protocolos y matrices otorgd vali-
dez y credibilidad al proceso evaluativo, al permitir triangulacién de datos y consistencia
metodoldgica. La pluralidad de evidencias generadas fortalece la interpretacion final de
los resultados y asegura que los aprendizajes descritos cuenten con respaldo sélido, en
linea con la exigencia de Stake (1995) de documentar exhaustivamente los procesos en
estudios de caso educativos. Con estos instrumentos, la experiencia adquiere no solo ri-
gor evaluativo, sino también transferibilidad hacia otros contextos formativos que trabajen

competencias similares.
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2.7.2. Indicadores de evaluacion y criterios de validez

Los indicadores de evaluacidn constituyen un componente esencial en los procesos de
valoracion educativa, pues permiten transformar observaciones cualitativas y evidencias
generadas en parametros comprensibles, comparables y ttiles para el juicio pedagdgico.
En coherencia con lo planteado por Scriven (1991), los indicadores otorgan una base
objetiva para fundamentar el valor de una intervencién, ya que orientan la interpretacién
y estructuran la relacion entre desempefio, evidencia y decision evaluativa. En estudios de
caso educativos, su uso resulta especialmente relevante porque, como sefiala Stake (1995),
contribuyen a fortalecer la credibilidad del proceso al permitir que los hallazgos emerjan
de criterios explicitos y no de apreciaciones subjetivas. Por ello, los indicadores aplicados
en esta experiencia buscan capturar el nivel de logro de las competencias trabajadas y
asegurar que los resultados sean validos, rigurosos y consistentes con la complejidad del
ecosistema estratégico.

Los indicadores utilizados fueron cinco:

» Profundidad del anélisis critico del caso

Coherencia tedrica en la interpretacion

Calidad de la argumentacion oral y escrita

Consistencia en la formulacion de hipdtesis y propuestas de intervencion

Nivel de autonomia y metacognicion en los procesos de aprendizaje

Cada uno fue seleccionado por su vinculo directo con las competencias curriculares
trabajadas durante la experiencia y por su capacidad para generar informacion relevante
y comparable para la toma de decisiones formativas.

El primer indicador, Profundidad del anélisis critico del caso, midi6 la capacidad de
los estudiantes para interpretar situaciones complejas del contexto local, identificando
actores, tensiones y relaciones causales. Se aplicé a través de la rabrica de andlisis cri-
tico, tanto en fichas analiticas como en microproyectos situados. La evidencia generada
incluy6 niveles de logro que mostraron la manera en que los estudiantes pasaron de des-
cripciones superficiales a interpretaciones fundamentadas. Su relevancia radica en que
permitié identificar patrones de comprension profunda y dareas donde se requeria mayor

acompaiamiento (ver Tabla 2.5).
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Tabla 2.5: Resultados del Indicador 1: Profundidad del andlisis critico

Nivel Frecuencia Porcentaje
Alto 67 30%
Medio 118 53%
Inicial 38 17 %

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 2.6: Resultados del Indicador 2: Coherencia tedrica en la interpretacion

Nivel Frecuencia Porcentaje
Alto 56 25%
Medio 129 58%
Inicial 38 17 %

Fuente: elaboracién propia.

El segundo indicador, Coherencia tedrica en la interpretacion, evalu6 el uso adecua-
do de conceptos, marcos analiticos y referencias académicas para sustentar el andlisis.
Fue aplicado mediante la revision de los textos producidos en la estrategia de escritura
guiada, utilizando una rubrica que valoraba pertinencia conceptual, claridad explicativa
y consistencia terminoldgica. Las evidencias mostraron avances importantes en el uso
de categorias tedricas y en la capacidad para relacionarlas con casos concretos, lo cual

respalda la integracion entre teoria y practica (ver Tabla 2.6).

El tercer indicador, Calidad de la argumentacion oral y escrita, fue evaluado mediante
el protocolo de discusién y las versiones finales de los textos argumentativos. Este indi-
cador midi6 la capacidad para sostener ideas con evidencia, responder contraargumentos,
organizar ideas con logica y construir conclusiones consistentes. Las evidencias recogidas
mostraron que la mayoria de estudiantes alcanzé niveles satisfactorios, especialmente tras

los ciclos de retroalimentacion formativa (ver tabla 2.7).

El cuarto indicador, Consistencia en la formulacién de hipétesis y propuestas de in-
tervencion, se aplicd mediante la matriz de validacion utilizada en los microproyectos
situados. Este indicador midié si las explicaciones y propuestas guardaban relacién con

el andlisis del caso y si eran viables en el contexto del cantén Marcelino Mariduefia. La
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Tabla 2.7: Resultados del Indicador 3: Calidad argumentativa

Nivel Frecuencia Porcentaje
Alto 72 32%
Medio 115 52%
Inicial 36 16 %

Fuente: elaboracion propia.

evidencia revelé que los estudiantes lograron formular propuestas mejor fundamentadas

cuando trabajaron en equipos con roles definidos (ver Tabla 2.8).

Tabla 2.8: Resultados del Indicador 4: Consistencia explicativa

Nivel Frecuencia Porcentaje
Alto 64 29 %
Medio 121 54 %

Inicial & 38 & 17 %

Fuente: elaboracién propia.

El quinto indicador, Nivel de autonomia y metacognicion, se evalué mediante au-
toevaluaciones reflexivas y seguimiento del proceso de trabajo. Este indicador permiti6
observar la capacidad del estudiante para identificar sus propios avances, reconocer difi-
cultades y tomar decisiones para mejorar. Sus evidencias mostraron que, aunque la auto-
nomia sigue siendo una competencia en desarrollo, el trabajo con guias de reescritura y
retroalimentacion formativa fomentd avances significativos (ver Tabla 2.9).

En relacion con la validez del proceso, se adoptaron criterios cualitativos orientados
a garantizar rigor y confiabilidad. Siguiendo a Stake (1995), se aplicaron mecanismos de
triangulacién entre instrumentos, comparacion de interpretaciones entre docentes y revi-
sion cruzada de evidencias. Ademas, se consideraron criterios de credibilidad cualitativa
como la saturacién de datos, la consistencia interpretativa y la congruencia entre indi-
cadores, competencias y productos evaluados. Este enfoque permitié que la experiencia

fuese evaluada de manera robusta y coherente con los principios del juicio fundamentado
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Tabla 2.9: Resultados del Indicador 5: Autonomia y metacognicion

Nivel Frecuencia Porcentaje
Alto 48 22 %
Medio 112 50%

Inicial & 63 & 28 %

Fuente: elaboracion propia.

defendidos por Scriven (1991). Asimismo, se atendieron criterios de transferibilidad al
documentar procesos y resultados que pueden replicarse en contextos similares.

En sintesis, los indicadores aplicados permitieron estructurar la interpretacion del
aprendizaje y otorgaron profundidad, transparencia y validez al proceso evaluativo. Al
integrar andlisis critico, coherencia tedrica, argumentacion, consistencia explicativa y au-
tonomia, la evaluacién capturd la complejidad del desempeio estudiantil y mostré avan-
ces genuinos en las competencias trabajadas. De esta manera, los indicadores no solo
permitieron verificar el logro de resultados, sino también fortalecer el caracter formativo,

riguroso y transferible de la experiencia.

2.7.3. Analisis preliminar de evidencias

El proceso evaluativo desarrollado en esta experiencia generd un conjunto amplio y di-
verso de evidencias que permiten comprender de manera integral el desempefio de los 223
estudiantes involucrados. Entre las evidencias recogidas se encuentran fichas analiticas de
casos, rubricas de andlisis critico, textos argumentativos, autoevaluaciones metacogniti-
vas y registros de participacion en discusiones guiadas. A ello se suman los resultados
cuantitativos obtenidos a partir de los cinco indicadores aplicados, presentados en tablas
que muestran la distribucién porcentual de los niveles de logro. Tal diversidad de fuentes
responde a lo sefialado por Stake (1995), quien destaca que los estudios de caso requieren
multiples evidencias para garantizar credibilidad y profundidad interpretativa. Este cor-
pus constituye la base para un anélisis preliminar que, mas que concluir, abre lineas de
sentido sobre los avances y desafios de la intervencion pedagdgica.

Para organizar y procesar esta informacion se empled una estrategia combinada de
andlisis cualitativo y estadistico basico. En la dimensién cualitativa, se sigui6 el enfoque

propuesto por Miles et al. (2014), que plantea ciclos sucesivos de codificacién para identi-
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ficar categorias emergentes y relaciones entre ellas. La evidencia textual —particularmen-
te las fichas analiticas y las producciones argumentativas— fue sometida a un proceso de
codificacion inicial para identificar elementos como profundidad analitica, uso de teoria,
capacidad explicativa y autonomia. Posteriormente se aplicé una codificacion axial que
permitié agrupar patrones en torno a dimensiones de pensamiento critico, articulacion
tedrico-practica y autorregulacion del aprendizaje. Paralelamente, los datos cuantitativos
derivados de las rubricas y escalas aplicadas fueron analizados a través de distribuciones
de frecuencia y porcentajes, siguiendo lo recomendado por (Creswell, 2012) para explorar

tendencias generales en datos educativos.

El anélisis preliminar evidencia patrones consistentes entre la dimension cualitativa y
cuantitativa. En primer lugar, se observa que la mayoria de estudiantes se sitda en niveles
medios de desempeifio en casi todos los indicadores, lo que sugiere un proceso formativo
aun en transicion hacia niveles superiores de dominio. Por ejemplo, en el indicador de
profundidad del andlisis critico, el 53 % se ubicé en el nivel medio, mientras que solo
el 30 % alcanz6 un nivel alto. En las producciones textuales, estos resultados se reflejan
en interpretaciones que, aunque fundamentadas, requieren mayor sofisticacion en la iden-
tificacion de relaciones causales y en el andlisis de tensiones pedagdgicas. Este patrén
confirma la importancia de continuar fortaleciendo procesos de andamiaje cognitivo en

tareas de analisis situadas.

Por otro lado, el andlisis de las evidencias revela un patrén significativo en relacién
con la coherencia tedrica. Los datos indican que el 58 % de los estudiantes se desempe-
N6 en un nivel medio y el 25 % en un nivel alto. Los textos analizados muestran que los
estudiantes lograron integrar conceptos tedricos, pero aun les cuesta establecer vinculos
profundos entre teoria y préctica, especialmente cuando deben aplicar categorias com-
plejas a casos reales. En términos cualitativos, la codificacién mostré que los conceptos
se utilizan adecuadamente, pero no siempre se articulan en explicaciones sistematicas, lo
cual coincide con lo que (Creswell, 2012) denomina “uso emergente pero no consolidado
de marcos interpretativos”.

En relacion con la calidad argumentativa, los datos cuantitativos evidencian que el
52 % se ubica en un nivel medio y el 32 % en un nivel alto. Los indicadores cualitativos
complementan este hallazgo al mostrar que los estudiantes mejoran significativamente su
argumentacion después de ciclos de retroalimentacion. Los registros de discusion revelan
que los estudiantes comienzan a sostener sus afirmaciones con evidencias, aunque aun

requieren fortalecer la capacidad de formular contraargumentos sélidos. La coincidencia

100



Educacién que se escribe: sistematizacion y produccion de conocimiento desde la
practica docente

entre resultados cuantitativos y cualitativos confirma lo postulado por Miles et al. (2014):

la integracion de multiples evidencias revela patrones mds robustos que el andlisis aislado.

Un hallazgo relevante emerge al analizar la formulacion de hipétesis y propuestas de
intervencion, donde el 54 % se ubicé en el nivel medio y el 29 % en el nivel alto. En las
fichas analiticas se observa que los estudiantes logran identificar relaciones causales basi-
cas, pero sus hipétesis pueden mejorar en precision y profundidad. Sin embargo, cuando
trabajan en equipos, las propuestas reflejan un pensamiento mds sistémico y contextua-
lizado, probablemente gracias a la interaccidn colaborativa. Este fendmeno coincide con
las observaciones de Stake (1995) sobre como la interaccién grupal en estudios de caso

potencia la capacidad analitica y explicativa de los participantes.

El indicador de autonomia y metacognicién mostré la mayor dispersion: 22 % en nivel
alto, 50 % en nivel medio y 28 % en nivel inicial. Las autoevaluaciones revelan dificultades
de los estudiantes para reconocer sus propias limitaciones, y algunos tienden a sobresti-
mar o subestimar sus capacidades. Sin embargo, los diarios reflexivos muestran avances
cuando se incluyen preguntas guia mds especificas. Estas evidencias concuerdan con el
andlisis de Miles et al. (2014), quienes sefialan que los procesos metacognitivos requieren
ciclos reiterados de reflexion estructurada para consolidarse. Un ejemplo concreto que
refleja los avances en andlisis critico proviene de la ficha elaborada por un grupo que tra-
bajo con un caso del contexto rural de Marcelino Mariduefia. En su ficha, los estudiantes
identificaron correctamente los actores involucrados —docente, familia y estudiantes—
y explicaron cémo la falta de coordinacién institucional generaba tensiones en el proce-
so de acompafiamiento pedagdgico. Aunque la explicacion fue pertinente, la codificacion
mostro que faltaron conexiones con teorias sobre gestion escolar y clima institucional, lo

que se tradujo en un puntaje medio en la ribrica.

Otro ejemplo relevante deriva del analisis de una produccién argumentativa donde un
estudiante justifico la necesidad de fortalecer la comunicacién escuela—familia basandose
en autores contemporaneos. El texto presentd una estructura sélida y una conclusién bien
elaborada, aunque la aplicacion al caso concreto fue limitada. Esta evidencia fue codi-
ficada como un caso de “coherencia conceptual sin aplicacion profunda”, una categoria

emergente en el andlisis cualitativo.

En cuanto al indicador de autonomia, un ejemplo ilustrativo proviene de las auto-
evaluaciones en las que algunos estudiantes reconocieron que dependian excesivamente

de las indicaciones del docente para comenzar el andlisis de los casos. Este tipo de re-
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flexiones fue catalogado como evidencia de “conciencia incipiente”, que, si bien revela
limitaciones, también sefiala un avance en la capacidad de autoanalisis.

De manera preliminar, el andlisis de las evidencias recogidas muestra un avance sig-
nificativo en el desarrollo de competencias relacionadas con el pensamiento critico, la
argumentacion y la integracion teoria—préctica. Los estudiantes han logrado desempefios
sostenidos en niveles medios, con progresos importantes hacia niveles altos en algunos
indicadores. La triangulacion entre datos cualitativos y cuantitativos revela una coheren-
cia interna en los resultados, lo que aporta credibilidad al proceso, tal como recomiendan
Creswell (2012) y Stake (1995) (2012). Si bien persisten desafios —especialmente en
la autonomia y la profundidad del andlisis tedrico—, las evidencias respaldan que la in-
tervencion pedagoégica logré generar aprendizajes significativos, cuyas tendencias seran

exploradas con mayor profundidad en el anélisis final.

2.7.4. Reflexion sobre validez, sesgos y factibilidad

La validez del proceso evaluativo fue una preocupacion constante a lo largo de la sis-
tematizacion, por lo que se implementaron diversas estrategias para garantizar que las me-
diciones y andlisis reflejaran con fidelidad los aprendizajes de los estudiantes. En el plano
cuantitativo, se aplicé el coeficiente alfa de Cronbach para comprobar la consistencia in-
terna de los instrumentos utilizados con una consistencia interna de 0.09 de significancia,
lo que permitié confirmar la estabilidad y coherencia de las ribricas y listas de cotejo em-
pleadas. Asimismo, se recurri6 a la triangulacién de fuentes: fichas analiticas, textos argu-
mentativos, registros de participacion y autoevaluacionescomo lo recomienda Yin (2014)
en la evaluacion de estudios de caso, para fortalecer la validez constructiva del proceso.
La convergencia de datos cualitativos y cuantitativos permitié evitar conclusiones basadas
en un Unico tipo de evidencia y, al mismo tiempo, profundizar en la comprensién de los
resultados emergentes, otorgando mayor solidez a los hallazgos preliminares.

En el desarrollo de la evaluacion se identificaron varios sesgos potenciales que, de no
ser atendidos, habrian comprometido la credibilidad de los resultados. Siguiendo a Max-
well (2013), se analizaron especialmente los sesgos del investigador, del instrumento y del
contexto. En cuanto al sesgo del investigador, se establecié un sistema de doble revision
para los productos analiticos y argumentativos, de modo que dos docentes evaluaran de
forma independiente un subconjunto de evidencias. Para mitigar el sesgo del instrumento,

se pilotearon las ribricas con un grupo reducido antes de su aplicaciéon general, lo que
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permitié ajustar descriptores y graduaciones. Finalmente, el sesgo contextual se abordo
mediante la elaboracion de instrucciones claras y homogéneas para todos los estudiantes,
garantizando que las diferencias en desempefio respondieran a variaciones reales en las
competencias y no a discrepancias en la comprension de las tareas. Estas medidas res-
pondieron a la necesidad de minimizar distorsiones y asegurar que el andlisis reflejara la

complejidad y autenticidad del aprendizaje observado.

Uno de los aspectos mds relevantes del proceso fue la reflexion sobre la factibilidad
de aplicar los instrumentos y las estrategias evaluativas en un contexto rural como el del
cantén Marcelino Mariduefia. Tal como advierte Patton (2002), la factibilidad no solo se
relaciona con la disponibilidad de recursos, sino con la capacidad real del entorno pa-
ra sostener métodos evaluativos rigurosos y utiles. El acceso limitado a ciertos sectores
rurales representd una dificultad significativa, especialmente para la recoleccion de evi-
dencias en momentos en que la conectividad o el tiempo disponible de los estudiantes
era irregular. Para enfrentar este desafio se implementaron soluciones adaptativas, como
la flexibilizacién de tiempos de entrega, la provision de guias impresas cuando el acceso
digital era restringido y la realizacion de talleres presenciales focalizados en puntos estra-
tégicos de la comunidad. Estas estrategias permitieron no solo completar la recoleccion
de datos, sino también garantizar que la evaluacion fuese accesible y adecuada al contexto

socioterritorial donde la experiencia se desarrollo.

La reflexion sobre validez, sesgos y factibilidad deja aprendizajes significativos que
enriquecen la comprension del proceso evaluativo y fortalecen la calidad de la sistemati-
zacion. Por un lado, la experiencia confirma que la combinacidn de técnicas cuantitativas
y cualitativas genera una mirada mds integral del aprendizaje, lo cual coincide con las
recomendaciones de Yin (2014) y Maxwell (2013) sobre la importancia de la evidencia
multiple para la credibilidad en estudios de caso. Por otro lado, el reconocimiento de
los sesgos y la implementacion de medidas para mitigarlos evidencian que la evaluacién
educativa no es un procedimiento neutral, sino un ejercicio reflexivo que demanda aten-
cion ética y metodoldgica. Asimismo, el andlisis de factibilidad muestra que la evaluacion
rigurosa es posible en contextos rurales, siempre que exista flexibilidad, adaptacién y sen-
sibilidad a las condiciones reales del territorio. En conjunto, esta reflexion reafirma que
la evaluacion no solo verifica el aprendizaje, sino que también ilumina las condiciones,
limites y oportunidades del proceso pedagdgico, permitiendo avanzar hacia practicas mas

responsables, equitativas y contextualizadas.
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2.7.5. Cierre integrador de la evaluacion

La evaluacioén realizada permitié confirmar avances sustantivos en el desarrollo de las
competencias previstas, particularmente en aquellas relacionadas con el andlisis critico,
la argumentacién fundamentada y la articulacion entre teoria y préctica. El conjunto de
instrumentos aplicados, asi como la triangulacién de las distintas evidencias, ofrecié una
mirada robusta del proceso formativo, en coherencia con lo que Patton (2008) define como

una evaluacién util y orientada a la mejora.

Los resultados muestran que los estudiantes lograron interpretar situaciones educati-
vas reales, formular hipétesis plausibles y proponer alternativas fundamentadas, lo que
evidencia el fortalecimiento de competencias cognitivas de orden superior. Asimismo, la
consistencia entre los hallazgos cualitativos y cuantitativos confirma la credibilidad del
proceso evaluativo, tal como recomiendan Stake (1995) y Yin (2014) para estudios de

caso con multiples fuentes de informacion.

No obstante, la evaluacion también revelé matices y limitaciones que invitan a una
lectura equilibrada de los avances obtenidos. Persisten desafios en la profundidad del
andlisis tedrico y en la autonomia metacognitiva de ciertos estudiantes, quienes adn re-
quieren orientaciones mds explicitas para sostener procesos de reflexion continua. Estas
limitaciones, mds que debilidades, constituyen indicadores importantes para ajustar fu-
turas intervenciones, coincidiendo con lo planteado por Stufflebeam (2003) y Shinkfield
(2007) sobre la importancia de que la evaluacion identifique dreas de mejora y no solo re-
sultados satisfactorios. Ademas, factores contextuales, como las dificultades de acceso en
zonas rurales y la variabilidad en la conectividad, condicionaron el rendimiento de algu-
nos estudiantes, lo cual debe ser comprendido desde una perspectiva de justicia educativa

y no como un déficit individual.

Este cierre evaluativo establece las bases para abrir paso al Mdédulo 6, dedicado a
la reflexion critica y la transferencia de aprendizajes. Tal como sefialan Patton (2002) y
Preskill y Russ-Eft (2015), una evaluacion bien conducida no solo verifica logros, sino
que orienta decisiones y favorece la sostenibilidad de las innovaciones. En este sentido,
los hallazgos permiten identificar practicas pedagdgicas que podrian ser replicadas en
otros contextos del cantdon Marcelino Mariduefia y del sistema educativo ecuatoriano, al
tiempo que invitan a profundizar en el disefio de estrategias que fortalezcan la autonomia,

la argumentacién y la integracién teoria—préctica. Con ello, la evaluacién se convierte
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en una plataforma de transferencia y mejora continua, articulando este mddulo con la

reflexiéon amplia que se desarrollard a continuacion.

2.8. Reflexiones finales de la experiencia

La evaluacién realizada en el médulo anterior permitié confirmar avances significati-
vos en el desarrollo de las competencias propuestas, especialmente en el anélisis critico,
la argumentacion fundamentada y la articulacion teoria—practica. Al mismo tiempo, re-
veld limitaciones importantes, como la necesidad de seguir fortaleciendo la autonomia
metacognitiva y la profundidad del uso de marcos tedricos, asi como la influencia de con-
diciones contextuales propias del entorno rural. Esta sintesis de logros y matices cierra
el apartado evaluativo y prepara el terreno para un cambio de enfoque que deje atrds la
verificacion técnica del aprendizaje para abrir paso a una mirada mas amplia y reflexiva
sobre lo vivido.

A partir de este punto, el capitulo se orientara hacia la reflexion critica y la proyeccion
de transferibilidad, entendiendo que una sistematizacion adquiere sentido pleno cuando
permite identificar aprendizajes que trascienden el caso particular y pueden ser recons-
truidos, adaptados o replicados en otros contextos educativos. El siguiente médulo, por
tanto, asume una perspectiva interpretativa y proyectiva: no se trata ya de evaluar lo lo-
grado, sino de comprender el significado de la experiencia, reconocer las tensiones que
la hicieron posible y valorar su potencial para enriquecer practicas docentes futuras. Con
esta transicion, el texto invita al lector a avanzar desde el andlisis de resultados hacia una
reflexion final que dé cuenta de la profundidad pedagdgica del proceso vivido.

Reflexion critica sobre la experiencia

La experiencia desarrollada aportd elementos valiosos para comprender como una
practica pedagdgica situada puede generar transformaciones significativas tanto en los
estudiantes como en el propio proceso de ensefianza. Entre los aportes mds relevantes
destacan que la intervencion no solo fortalecié6 competencias académicas, sino que tam-
bién activé procesos de pensamiento critico y de autonomia creciente. Esta dimension
transformadora se relaciona con lo planteado por Freire (1997), quien sostiene que to-
da praxis educativa auténtica implica una relacion dialégica entre accién y reflexion que
permite al sujeto reconstruir activamente su comprension del mundo. Asimismo, la ex-
periencia demostré que la innovacion no depende tnicamente del uso de metodologias

novedosas, sino de la capacidad de integrarlas de forma coherente y contextualizada en la
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vida escolar, lo que coincide con los aportes de Kemmis y Smith (2008) sobre la praxis
como acciodn situada y socialmente comprometida. En este sentido, los aportes pedagdgi-
cos y organizativos obtenidos abren nuevas rutas para comprender el valor de intervenir

pedagdgicamente desde un enfoque critico y contextual.

Sin embargo, estos aportes emergieron en medio de tensiones, resistencias y compleji-
dades que atravesaron el proceso. Algunas de estas tensiones evidencian que la innovacién
educativa siempre se disputa en escenarios de incertidumbre. Como sefiala Morin (2011),
la educacion en la complejidad implica reconocer que la realidad es incierta, no lineal
y profundamente interdependiente, por lo que cualquier intervencion pedagdgica requie-
re navegar contingencias y negociar sentidos con actores diversos. En este caso, factores
como la variabilidad en la participacion estudiantil, la desigualdad en el acceso a recur-
sos —especialmente en contextos rurales— y las tensiones entre précticas tradicionales y
nuevas formas de trabajo se convirtieron en desafios recurrentes. Estas tensiones no su-
pusieron, sin embargo, un obstdculo insalvable, sino una oportunidad para repensar los
limites y posibilidades del propio proceso pedagdgico, tal como lo plantea Schon (1983)
cuando describe la importancia de reflexionar en la accion para modificar y ajustar las

estrategias en tiempo real.

Los aprendizajes derivados de esta experiencia fueron multiples y se expresan en di-
mensiones personales, colectivas e institucionales. A nivel personal, destacan aprendiza-
jes personales, los cuales evidencian una comprension mas profunda del rol docente como
mediador critico y disefiador de experiencias significativas. A nivel colectivo, emergie-
ron aprendizajes en torno a la colaboracion, el didlogo y la construccion compartida del
conocimiento, confirmando lo que Jara (2018) sefiala sobre la sistematizacion como un
proceso de aprendizaje colectivo que otorga sentido a la prictica y la transforma en co-
nocimiento publico. En el plano institucional, se generaron aprendizajes institucionales,
lo que muestra que la innovacién no ocurre de manera aislada, sino que adquiere fuerza
cuando las précticas reflexivas se vinculan con estructuras, politicas y culturas escolares.
Este conjunto confirma la relevancia de comprender la ensefianza como un proceso vivo
en constante reconstruccion, profundamente situado y sensible a las condiciones sociales
y territoriales.

Desde una mirada mds amplia, esta experiencia reafirma el sentido profundo de la
sistematizacidon como practica reflexiva y politica. Reflexionar criticamente sobre lo vi-
vido permitié reconocer no solo qué funciondé y qué debe mejorarse, sino también por

qué ciertas dindmicas emergieron y qué implican para el futuro de la préctica docente.
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Este ejercicio de reconstruccién narrativa, como sefalan Ghiso (2019) y Jara (2018), no
se limita a documentar lo ocurrido, sino que transforma la experiencia en un objeto de
conocimiento, produciendo aprendizajes que pueden ser compartidos, discutidos y trans-
feridos. En este sentido, la sistematizaciéon permitié comprender que la experiencia es
significativa no porque haya sido “exitosa”, sino porque invita a pensar sobre las formas
de enseiiar, sobre las relaciones pedagdgicas y sobre las posibilidades de construir escue-

las més justas, criticas y profundamente humanas.
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3.1. Introduccion y presentacion de la experiencia

La experiencia que se sistematiza se sitda en una Universidad Estatal de Milagro, den-
tro del programa de Posgrado en Educacion Bésica, especificamente en la asignatura de
planificacion curricular. Este espacio se orienta a fortalecer en los maestrantes la capaci-
dad de disefiar propuestas pedagdgicas que respondan a las demandas de la escuela actual,
articulando saberes tedricos con précticas educativas concretas y situando la reflexiéon en
la tension entre lo aprendido en la academia y lo que se vive cotidianamente en las aulas
de educacioén bdsica.

Los participantes fueron maestrandos en Educacion Bésica, profesionales en ejercicio
con experiencia en la ensefianza de nifios y adolescentes, con trayectorias diversas pero
un compromiso comun hacia su formacién continua. Los profesionales provenientes de
distintos campos de carreras como arquitectura, ingenieria, abogados, médicos, enferme-
ro enriquecieron las discusiones, pero también se evidenciaron vacios en su comprension
de fundamentos pedagdgicos, mostrando la necesidad de fortalecer su dominio en la pla-
nificacion y gestion de ambientes de aprendizaje significativos. Una escena ilustrativa
tuvo lugar en una de las primeras sesiones. Al analizar casos de aula, varios maestrantes
expresaron que, pese a su experiencia, no sabian como generar un ambiente escolar que
despertara interés y curiosidad en los estudiantes. Esta confesion evidencié que la practi-
ca docente muchas veces se sostiene en la repeticion de rutinas, sin reflexion sistematica
sobre estrategias innovadoras, convirtiéndose en un punto de partida para cuestionar la
brecha entre la experiencia acumulada y la necesidad de transformarla en conocimiento
didéctico estructurado.

Entre las condiciones que favorecieron la experiencia destacé el compromiso con el
aprendizaje de los maestrantes. La disposicion para asimilar contenidos y vincularlos con
su préctica permitié sostener un didlogo productivo en el aula. Sin embargo, emergieron
también limitaciones: desconocimiento de términos educativos y falta de familiaridad con
categorias analiticas propias de la didactica y pedagogia. Estas dificultades ralentizaban
algunos procesos, aunque al mismo tiempo abrieron la oportunidad de partir de las dudas
para construir aprendizajes solidos y contextualizados. Este contexto es clave para la sis-
tematizacion, pues revela una necesidad concreta: fortalecer la capacidad de los docentes
de posgrado para transformar su experiencia en estrategias de ensefianza significativas,

ofreciendo una base para el andlisis problemético que sigue.
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El problema central detectado es la falta de conocimiento en el uso de estrategias acti-
vas que permitan generar un ambiente escolar significativo (Carlino (2005); Parodi, 2010).
Esta carencia se traduce en una préctica pedagdgica tradicional, limitando la motivacién
y participacion de los estudiantes. La escuela contempordnea exige docentes capaces de
movilizar recursos didécticos innovadores ante la diversidad estudiantil, y en el contexto
de la formacion de posgrado esta limitacién se torna critica, dificultando que los maes-
trandos transformen sus aulas en espacios dindmicos y motivadores (Hyland, 2009).

No abordar este problema conduce a la reproduccion de un modelo centrado en la
transmision unidireccional del conocimiento, generando estudiantes pasivos, desmotiva-
dos y una perpetuacion de précticas alejadas de las demandas educativas actuales (Lillis &
Curry, 2010). La evidencia se refleja en testimonios como el de una maestranda que narré
su experiencia inicial como docente: “Soy comunicadora social y cuando me dieron un
contrato como docente fue para dar clases en segundo grado. El dia que me presenté casi
salgo corriendo porque no podia dominar a los estudiantes ni lograban entender la clase
que les estaba dando. Entonces tomé la decision de estudiar una maestria en educacion
con la esperanza de aprender cdmo se origina una clase innovadora” (Bazerman (2016).
Este caso sefiala la distancia entre la formacion profesional inicial y las competencias
necesarias para generar aprendizajes significativos.

En sintesis, el problema no es aislado, sino un fenémeno recurrente: docentes compro-
metidos, pero sin herramientas suficientes para disefiar experiencias innovadoras. Reco-
nocer esta situacion permite plantear la sistematizacion como un aporte para comprender
como la planificacion curricular y las estrategias activas pueden transformar la practica
docente (Jara, 2018).

El propésito de esta sistematizacion es fortalecer la formacion docente mostrando
como la planificacién curricular puede transformar las practicas educativas y aportar a
la innovacion en el aula. Narrar esta experiencia responde a motivaciones personales y
profesionales: enfrentar las dificultades que muchos docentes enfrentan para generar am-
bientes significativos y consolidar la identidad docente a través de la reflexién y la accién.
Este proceso permite transformar desafios en aprendizajes compartidos, ofreciendo un
aporte concreto a quienes buscan superar la ensefianza tradicional y construir practicas
dindmicas y reflexivas.

La relevancia para la comunidad académica radica en la posibilidad de generar co-
nocimiento pedagdgico situado. La sistematizacion permite interpretar experiencias, pro-

poner claves de accién y transferir aprendizajes a otros contextos. Como sefialan Carlino
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(2005) y Hyland (2009), la escritura académica construye identidad profesional y favore-
ce la consolidacién de comunidades de aprendizaje. A los lectores se les deja estrategias
précticas, reflexiones para cuestionar rutinas instaladas y caminos para innovar desde los
recursos disponibles, demostrando que los desafios en el aula pueden transformarse en
oportunidades de crecimiento profesional. En suma, el propdsito es convertir una practica
docente en un aporte colectivo que nutra la formacién de los maestrantes y la discusion

académica sobre innovacion pedagogica (Jara, 2018).

La experiencia merece ser considerada valiosa porque muestra cdmo la planificacion
curricular puede transformarse en un espacio dindmico donde los docentes no solo ad-
quieren contenidos, sino que aprenden a generar ambientes significativos, participativos y
conectados con la realidad de sus estudiantes. La innovacion radica en integrar metodolo-
gias activas y estrategias de interaprendizaje que promovieron participacion, colaboracion
y pensamiento critico (Elliott, 1993; Johnson & Johnson, 2019). Los impactos incluyen
mayor motivaciéon y compromiso de los estudiantes, reflexion critica de los docentes y
un fortalecimiento de la cultura de mejora continua en la institucion (D. Schon, 1992).
La transferibilidad de la experiencia se demuestra en la posibilidad de replicar dindmi-
cas colaborativas, recursos didacticos y estrategias de evaluacioén formativa en distintos
contextos (Stenhouse, 1987; Zepke, 2021). En sintesis, conjuga innovacion, impacto y

transferibilidad, consolidando su valor para la comunidad educativa (Jara, 2018).

Finalmente, el objeto de estudio se delimita al proceso metodolégico implementado en
el aula, centrado en como las estrategias de interaprendizaje fortalecieron las interaccio-
nes entre docentes y estudiantes, promoviendo logros académicos y socioemocionales.
El andlisis se focaliza en como estas metodologias activas generaron transformaciones
en la dindmica del aula y en las pricticas reflexivas de los docentes. Los limites de la
experiencia incluyen la poblacién participante de los estudiantes de la maestria, la asigna-
tura de planificacién curricular y las evidencias recopiladas, como registros de asistencia,
observaciones, evaluaciones y productos académicos (Flick, 2014; Jara, 2018). Esta de-
limitacion garantiza un andlisis enfocado, coherente y transferible, preparando el camino
para el desarrollo analitico del capitulo.

En conclusién, esta Introduccién integra el contexto, el problema, el propédsito, los
criterios de valor y la delimitacién del objeto de estudio, ofreciendo una visién coherente
de la experiencia docente sistematizada y preparando al lector para la discusion analitica
de hallazgos, tensiones y aprendizajes derivados de la implementacion de estrategias de

interaprendizaje y metodologias activas.
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3.2. Fundamentacion tedrica y pedagogica de la experien-
cia

Los conceptos que orientan la presente sistematizacién son planificacién curricular,
estrategias de interaprendizaje, aprendizaje significativo, innovacion pedagogica, refle-
xi6én docente, transferencia educativa y comunidades de aprendizaje. Estos términos no
solo organizan el marco conceptual del estudio, sino que expresan las tensiones, transfor-
maciones y aprendizajes vividos por los maestrandos de la Universidad Estatal de Milagro
en el desarrollo de la asignatura de Planificacién Curricular. Cada uno de ellos permite
comprender un aspecto del proceso de cambio: desde el disefio consciente de la ensefian-
za hasta la construccion de espacios colaborativos que favorecen la formacién docente
continua.

La eleccion de estos conceptos responde a la necesidad de vincular la experiencia
con las discusiones contemporéneas sobre la profesionalizacion docente. En un contexto
donde muchos educadores provienen de disciplinas no pedagdgicas, se vuelve imprescin-
dible fortalecer la comprension tedrica de la ensefianza y dotar a la practica de un sentido
reflexivo y transformador. Asi, la planificacion curricular se entiende no solo como una
secuencia técnica, sino como un proceso intencionado que articula objetivos, contenidos
y metodologias en coherencia con las necesidades reales del aula. A su vez, las estrategias
de interaprendizaje posibilitan el transito de una ensefianza centrada en el docente hacia
una dindmica participativa, donde el conocimiento se construye colectivamente. En esta
linea, el aprendizaje significativo (Ausubel, 1983, citado en Carlino (2005)) constituye
el fundamento cognitivo de la experiencia, al plantear que los nuevos saberes adquieren
sentido cuando se relacionan con los conocimientos previos y con las vivencias del sujeto
que aprende. Desde este enfoque, la innovacion pedagégica se entiende como la capaci-
dad de disenar situaciones de aprendizaje que movilicen la curiosidad, la participacion y
la reflexion critica de los estudiantes. Segun Stenhouse (1987), el docente investigador es
aquel que transforma su practica en objeto de estudio, generando conocimiento pedagé-
gico situado. Esta idea dialoga con el planteamiento de D. Schon (1992), quien propone
la “reflexion en la accién” como condicidn esencial para la mejora continua de la practica
profesional.

De igual modo, la reflexion docente se erige como el eje que permite reconfigurar
la experiencia vivida. A través de la revision de las propias estrategias, los maestran-

dos pudieron reconocer sus limitaciones, reinterpretar sus decisiones y construir nuevas
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comprensiones sobre el acto de ensefiar. Jara (2018) sostiene que la sistematizacion de
experiencias es, ante todo, un proceso de aprendizaje colectivo que convierte la prictica
en fuente de conocimiento. En este sentido, la transferencia educativa no se reduce a repli-
car modelos, sino que implica recontextualizar aprendizajes y generar transformaciones
en otros escenarios. Finalmente, las comunidades de aprendizaje (Hyland, 2009) consti-
tuyen el horizonte de sostenibilidad de la innovacion: espacios donde la colaboracion, la
critica y el didlogo fortalecen la identidad profesional y consolidan una cultura de mejora
continua.

En sintesis, estos conceptos estructuran la experiencia porque permiten comprender la
dindmica entre la teoria y la prictica, el pensamiento y la accidn, el individuo y la comu-
nidad. Organizan el andlisis en torno a tres dimensiones interrelacionadas: la planificacion
como proceso formativo, la implementacion de estrategias activas como motor de cambio,
y la reflexion como via de transformacion docente. Esta fundamentacién conceptual abre
paso a la descripcion de las dimensiones e indicadores que orientardn el andlisis operativo

de la experiencia, dando coherencia y solidez al proceso de sistematizacion.

3.3. Dimensiones de analisis de la experiencia pedagogica

En el proceso de sistematizacion de experiencias educativas innovadoras, la formu-
lacién de dimensiones constituye una etapa esencial que permite organizar, compren-
der y dar sentido a los aprendizajes producidos. Las dimensiones funcionan como ejes
analiticos que articulan los conceptos estructurantes previamente definidos, facilitando
la interpretacion coherente de los distintos niveles de la practica (Flick, 2014). Segtn
Jara (2018), las dimensiones son “miradas organizadoras” que permiten ordenar la expe-
riencia para reconstruirla criticamente, evidenciando tanto sus fundamentos conceptuales
como sus expresiones concretas. En este sentido, definir dimensiones no es un ejercicio
meramente clasificatorio, sino una forma de otorgar estructura y densidad analitica a la
vivencia pedagdgica, preparando el terreno para la elaboracion de indicadores en etapas
posteriores.

A partir del proceso de reflexion desarrollado con el equipo docente, se identificaron
cuatro dimensiones principales que estructuran la experiencia: pedagdgica, institucional,
subjetiva y comunitaria. Estas dimensiones emergieron del anélisis de los relatos, regis-

tros de aula y encuentros reflexivos, en los que se reconocieron tensiones, aprendizajes y
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transformaciones comunes. Cada una de ellas representa un nivel de interpretacion que,
en conjunto, permite comprender la innovacién educativa como un proceso integral.

La dimensién pedagdgica se centra en los modos de ensefiar y aprender, en la pla-
nificacion didé4ctica y en las estrategias metodolégicas que promueven una ensefianza
reflexiva y transformadora.Stenhouse (1987) sostiene que toda innovacion educativa se
sustenta en el curriculo como una hipétesis de accidén que el docente pone a prueba en su
practica. De igual modo, Elliott (1993) plantea que la mejora educativa solo ocurre cuan-
do el profesorado asume su practica como un proceso de investigacion permanente. En
esta experiencia, la dimension pedagdgica se expreso en la implementacién de proyectos
interdisciplinarios basados en el aprendizaje cooperativo, que promovieron la autonomia
estudiantil y el trabajo colaborativo. Estas acciones permitieron que la ensefianza se con-
solidara como un espacio de construccién conjunta del conocimiento.

La dimension institucional aborda las estructuras organizativas, las politicas internas
y los liderazgos que hacen posible la innovacion dentro de la escuela. Fullan (2007) ex-
plica que todo cambio educativo sostenible requiere una cultura institucional que valore
el aprendizaje colectivo y la confianza profesional. Bolivar (2012b) complementa esta
idea al afirmar que las instituciones educativas deben ser “organizaciones que aprenden”,
capaces de revisar criticamente sus practicas. En esta experiencia, dicha dimensién se
manifesté cuando la direccidn escolar impulsé la creacién de un comité de innovacioén
pedagégica encargado de acompaiiar y documentar las pricticas exitosas. Este espacio
fortaleci6 la coordinacién entre docentes, generando una cultura organizativa mas partici-
pativa y abierta al cambio.

La dimensién subjetiva comprende la transformacion personal y profesional del do-
cente en el marco de la experiencia.D. Schon (1992) propone la figura del “profesional
reflexivo”, aquel que aprende a partir de la accidn y reinterpreta su practica desde la expe-
riencia vivida. Por su parte, Wenger (1998) plantea que el aprendizaje profesional ocurre
dentro de comunidades de préctica, donde el sentido se construye colectivamente. En la
experiencia sistematizada, esta dimensién se evidencid en los espacios de reflexion docen-
te, en los cuales los participantes compartieron emociones, dudas y logros relacionados
con la implementacién de metodologias innovadoras. Estos encuentros permitieron resig-
nificar la préctica y fortalecer la identidad profesional de los educadores involucrados.

La dimensién comunitaria incorpora la participacion de las familias y el entorno co-
mo parte del proceso educativo. Supone reconocer que el aprendizaje no ocurre de manera

aislada, sino que se nutre de la interaccién con otros actores sociales. En esta linea, Jara
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(2018) subraya que toda experiencia educativa significativa involucra una dimensién de
relacion con la comunidad, que amplia la mirada institucional y democratiza el conoci-
miento. En la experiencia analizada, esta dimension se expresé en los talleres escuela-
familia, donde madres, padres y representantes participaron en actividades lidicas y for-
mativas, contribuyendo a fortalecer la corresponsabilidad educativa. Este vinculo permitié

consolidar una red de apoyo mutuo entre docentes y comunidad.

Las cuatro dimensiones descritas no operan de manera aislada, sino que se interre-
lacionan configurando una mirada integral de la experiencia. Stenhouse (1987) plantea
que el valor interpretativo de un estudio de caso radica en la capacidad de comprender la
complejidad del fendmeno en su contexto real, mientras que Yin (2014b) advierte que la
validez de una sistematizacion depende de la coherencia entre las categorias analiticas y
la evidencia empirica. En este sentido, las dimensiones formuladas ofrecen una estructura
de andlisis que equilibra teorfa y préctica, permitiendo reconstruir la experiencia desde
una perspectiva multiple, rigurosa y significativa. De esta manera, el proceso queda pre-
parado para la siguiente fase: la construccion de indicadores, que permitird evaluar de

forma mads precisa los resultados y aprendizajes alcanzados.

3.4. Construccion de indicadores del proceso

En el proceso de sistematizacion de experiencias educativas innovadoras, la construc-
cion de indicadores constituye una fase clave para traducir las dimensiones analiticas en
evidencias observables y verificables. Los indicadores permiten operacionalizar los con-
ceptos, otorgandoles un cardcter empirico que posibilita la evaluacion y la comprension
de los procesos vividos. Segun Flick (2014), los indicadores son ‘“sefiales observables
de fendmenos complejos” que orientan la interpretacion sistematica de la realidad. En la
misma linea, Jara (2018) sefiala que, en la sistematizacidn, los indicadores actian como
“puentes entre la reflexion conceptual y la practica”, ayudando a visibilizar los cambios,
aprendizajes y transformaciones generadas por la experiencia.

A partir de las dimensiones definidas en el puente anterior —pedagégica, institucio-
nal, subjetiva y comunitaria— se elaboraron indicadores especificos que permiten dar
cuenta de los procesos de cambio y los resultados alcanzados. Cada conjunto de indicado-
res se acompaia de ejemplos concretos de evidencias recolectadas durante la experiencia,

lo que garantiza la coherencia entre teorfa y préctica.
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3.4.1. Indicadores de la dimension pedagogica
Indicadores propuestos:

= Aplicacién de estrategias didacticas innovadoras orientadas al aprendizaje colabo-

rativo.
= Participacion activa del estudiantado en la construccion del conocimiento.

= Integracion de la reflexion docente en la planificacion y evaluacion de la ensefanza.

De acuerdo con Stenhouse (1987), el docente es un investigador en accidn que trans-
forma su practica a través de la indagacion constante. En esta linea, D. Schon (1992)
destaca la importancia de reflexionar “en y sobre la accion” como base del aprendizaje
profesional. Estos principios guiaron la formulacién de los indicadores pedagdgicos, los
cuales buscan evidenciar no solo el uso de metodologias innovadoras, sino también el
desarrollo de una practica reflexiva.

Ejemplo: en el proyecto interdisciplinario, los docentes registraron en diarios de cam-
po los ajustes metodoldgicos realizados tras cada sesion, mostrando una mejora continua

basada en la observacion y el anélisis conjunto.

3.4.2. Indicadores de la dimension institucional

Indicadores propuestos:

= Existencia de mecanismos institucionales de apoyo a la innovacién pedagdgica.
= Nivel de coordinacién y trabajo colaborativo entre docentes y directivos.

= Inclusién de la sistematizacion en la agenda de desarrollo institucional.

Fullan (2007) plantea que las instituciones que promueven la innovacién deben cons-
truir estructuras que respalden la colaboracién docente y la reflexién organizativa. Para
Bolivar (2012a), la escuela que aprende se caracteriza por generar redes internas de apoyo
mutuo y aprendizaje compartido. Los indicadores institucionales, en este sentido, miden
el grado de apropiacion de la innovacion dentro del tejido organizativo. Ejemplo: la crea-
cién de un comité de innovaciéon pedagdgica permitié consolidar un espacio formal de
encuentro, donde se compartieron experiencias, se documentaron buenas pricticas y se

planificaron nuevas acciones conjuntas.
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3.4.3. Indicadores de la dimension subjetiva

Indicadores propuestos:

= Nivel de reflexion critica de los docentes sobre su préctica.
= Grado de motivacion y sentido de autoeficacia frente al cambio metodoldgico.

= Fortalecimiento de la identidad profesional y del trabajo en comunidad.

Para D. Schon (1992), la transformacion docente parte del reconocimiento de la prac-
tica como un proceso de aprendizaje continuo.Wenger (1998) amplia esta vision al consi-
derar que la identidad profesional se construye dentro de comunidades de practica donde
se comparten saberes, emociones y experiencias. Por tanto, los indicadores subjetivos se
orientan a identificar cambios en las actitudes, valores y modos de relacion de los partici-
pantes.

Ejemplo: durante los circulos de reflexion docente, varios maestros expresaron haber
superado la resistencia inicial al cambio, reconociendo en la colaboracién un espacio de

crecimiento personal y profesional.

3.4.4. Indicadores de la dimension comunitaria

Indicadores propuestos:

= Participacion de las familias y la comunidad en actividades escolares.

= Reconocimiento mutuo entre escuela y comunidad como actores corresponsables

del aprendizaje.

= Generacion de espacios de didlogo interinstitucional o intercultural.

Como sefiala Jara (2018), la participacion de la comunidad enriquece la practica edu-
cativa al integrar saberes locales y fortalecer los vinculos sociales. Esta dimension se eva-
lu6 mediante indicadores que evidencian el grado de involucramiento de la comunidad y
su papel en el fortalecimiento del proyecto educativo.

Ejemplo: la organizacion de talleres conjuntos entre docentes, padres y estudiantes
sobre estrategias de aprendizaje activo reflejé una participacion sostenida y un compro-

miso compartido con la mejora educativa.
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3.4.5. Sintesis general

Los indicadores formulados permiten vincular las dimensiones conceptuales con evi-
dencias concretas, fortaleciendo la validez y la credibilidad del proceso de sistematiza-
cion. Stenhouse (1987) afirma que la credibilidad en un estudio de caso depende de la
correspondencia entre la descripcion y la realidad observada, mientras que Yin (2014b)
enfatiza que la validez analitica surge de la triangulacion entre datos, categorias y eviden-
cias. En este sentido, los indicadores propuestos funcionan como herramientas de verifi-
cacion empirica y como guias interpretativas, asegurando una lectura integral y coherente

de la experiencia educativa innovadora.

3.5. Fuentes y métodos de verificacion utilizados

En todo proceso de sistematizacion, las fuentes y métodos de verificacién constituyen
el soporte empirico que permite contrastar las interpretaciones con la evidencia disponi-
ble. Su propésito es garantizar la validez y la credibilidad de los hallazgos, fortalecien-
do la rigurosidad del andlisis. Seguin Jara (2018), las evidencias no son simples datos,
sino expresiones vivas de la experiencia que, al ser interpretadas criticamente, revelan los
aprendizajes colectivos e individuales que emergen del proceso educativo. En este senti-
do, la seleccién de fuentes y métodos no responde a una légica instrumental, sino a una
perspectiva reflexiva que busca articular teoria, practica y contexto.

Flick (2014) advierte que la calidad de una investigacion cualitativa depende de la
pertinencia y diversidad de las fuentes, entendidas como los lugares donde se manifiestan
los significados sociales de la experiencia. Por ello, la sistematizacién aqui presentada se
sustenta en un conjunto de fuentes complementarias que permiten reconstruir los procesos
vividos desde diferentes perspectivas. Las fuentes principales utilizadas son: (1) registros
de aula y diarios reflexivos, (2) entrevistas semiestructuradas a docentes y directivos, y
(3) documentos institucionales y materiales producidos por la comunidad educativa. Cada
una se vincula con métodos de verificacidn que garantizan su validez y coherencia con las

dimensiones e indicadores definidos en los puentes anteriores.

3.5.1. Registros de aula y diarios reflexivos

Los registros de aula y diarios de campo constituyen una fuente directa que permite

acceder a las pricticas pedagdgicas y a los procesos de reflexion docente. Segin Stenhou-
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se (1987), las fuentes cercanas al escenario natural del estudio proporcionan “descripcio-
nes densas” que capturan la complejidad de las interacciones educativas. En este caso, los
registros se verificaron mediante el método de andlisis cualitativo de contenido, lo que
permitié identificar patrones en el uso de estrategias innovadoras, niveles de participacion
estudiantil y procesos de autorreflexién docente.

Ejemplo: los diarios evidenciaron como los docentes ajustaban sus planificaciones
tras observar los resultados de las dindmicas cooperativas, confirmando el indicador sobre

practica reflexiva dentro de la dimensién pedagogica.

3.5.2. Actividades de los maestrandos

Las entrevistas fueron una fuente fundamental para explorar las percepciones, emo-
ciones y aprendizajes vinculados con la experiencia. Yin (2014b) sostiene que las en-
trevistas permiten acceder a la perspectiva de los actores involucrados, siempre que se
complementen con otras evidencias para lograr triangulacion. El método de verificacion
aplicado fue la triangulacion de testimonios, que consistid en contrastar los discursos de
los docentes con los registros de aula y los documentos institucionales.

Ejemplo: los directivos sefialaron que el comité de innovacién fortalecié la comu-
nicacioén entre docentes, lo cual coincidié con los registros institucionales y verificé el
indicador sobre coordinacién y trabajo colaborativo, correspondiente a la dimension ins-

titucional

3.5.3. Documentos institucionales

Los documentos oficiales, informes, actas y materiales producidos por la comunidad
educativa constituyeron una fuente valiosa para comprender la dimension organizativa y
comunitaria del proceso. De acuerdo con Flick (2014), las fuentes documentales permiten
verificar la coherencia entre las acciones planificadas y las realizadas, aportando evidencia
estable y contrastable. Su método de verificacion fue el anélisis documental comparativo,
que permiti6 examinar la evolucion de las politicas internas y las formas de participacion
familiar en el proyecto.

Ejemplo: las actas de los talleres escuela-familia y las evidencias fotogréficas confir-
maron la participacion sostenida de la comunidad, verificando los indicadores asociados

a corresponsabilidad educativa y didlogo escuela-comunidad.
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5.4. Seleccion metodoldgica y técnicas El uso articulado de diversas fuentes y méto-
dos de verificacion permiti6 fortalecer la validez interna y externa de la sistematizacion.
Stenhouse (1987) enfatiza que la coherencia entre fuente y método es fundamental para
asegurar la credibilidad de las interpretaciones, mientras que Yin (2014b) destaca la im-
portancia de la triangulacion de datos como estrategia para garantizar una vision integral
del fenémeno. La combinacién de registros directos, relatos personales y documentos ins-
titucionales generd un corpus rico y diverso que hizo posible contrastar los indicadores de
las cuatro dimensiones desde distintas miradas. Este enfoque triangulado no solo refuerza
la solidez del andlisis, sino que también respeta la naturaleza compleja y dindmica de la

practica educativa innovadora sistematizada.

3.6. Actividades desarrolladas y evidencias formativas

El proceso de sistematizacion educativa requiere una base conceptual sélida que otor-
gue coherencia entre los distintos elementos analiticos: conceptos, dimensiones, indica-
dores, fuentes y métodos. En este sentido, la justificacion tedrica del conjunto busca evi-
denciar la articulacién interna del proceso, mostrando como cada decisién metodoldgica
responde a un marco epistemoldgico que da sentido al andlisis. Tal como sefala Jara
(2018), la sistematizacion es “una construccion de conocimiento situado”, que combina
la experiencia practica con la reflexion teérica. Por tanto, justificar el conjunto no implica
solo explicar por qué se seleccionaron ciertos elementos, sino demostrar la consistencia

de las relaciones entre ellos.

3.6.1. Justificacion de conceptos y dimensiones

Las categorias conceptuales y dimensiones formuladas en esta sistematizacion —pe-
dagogica, institucional, subjetiva y comunitaria— surgen del andlisis reflexivo de la préc-
tica educativa innovadora. Estas dimensiones permiten organizar la experiencia desde dis-
tintos niveles de sentido, respondiendo al principio de integralidad que plantea Jara (2018)
al entender la educacion como una trama de relaciones entre sujetos, saberes € institucio-
nes.

Flick (2014) sostiene que las dimensiones analiticas en investigacion cualitativa fun-
cionan como ejes interpretativos que posibilitan comprender fendmenos complejos en

contextos especificos. Asi, la dimensién pedagdgica responde al enfoque de Elliott (1993)
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y Stenhouse (1987), quienes conciben la docencia como una forma de investigacion en
accion; la dimension institucional se apoya en Bolivar (2012b) y Fullan (2007), quie-
nes resaltan la importancia de las culturas organizacionales que aprenden; la dimension
subjetiva se fundamenta en D. Schon (1992) y Wenger (1998), al destacar la reflexion pro-
fesional y el aprendizaje situado; finalmente, la dimensién comunitaria retoma la mirada
de la pedagogia participativa, que reconoce la interaccidn escuela-entorno como espacio
de construccion colectiva de saberes. Estas cuatro dimensiones conforman una estructura
coherente que da cuenta de la innovacion educativa como fendmeno sistémico, en el que
confluyen cambios didécticos, transformaciones personales, modificaciones instituciona-
les y nuevas formas de vinculo social. De esta manera, las categorias no solo ordenan la
experiencia, sino que la hacen inteligible dentro de un marco tedrico amplio y contextua-

lizado.

3.6.2. Desarrollo de talleres y analisis

Los indicadores fueron construidos para operacionalizar las dimensiones y traducir
los conceptos en observables empiricos. Segtiin Stenhouse (1987), un indicador tiene va-
lidez cuando guarda una relacién transparente con la dimensién tedrica que representa y
puede verificarse mediante evidencia observable. En esta sistematizacion, los indicadores
se disefiaron como expresiones concretas de los procesos de cambio experimentados en
el ambito pedagdgico, institucional, subjetivo y comunitario.

Por ejemplo, en la dimension pedagégica, indicadores como aplicacion de estrategias
didacticas innovadoras o reflexion docente en la practica permiten constatar la apropiacion
de metodologias activas. En la dimension institucional, indicadores como coordinacién
docente-directiva o presencia de mecanismos de apoyo a la innovacién reflejan el grado
de institucionalizacién del cambio. En la dimensién subjetiva, los indicadores sobre mo-
tivacion, identidad profesional y reflexion critica evidencian la transformacién interna del
profesorado; mientras que, en la dimensién comunitaria, indicadores como participacion
familiar y didlogo escuela-comunidad miden el fortalecimiento de la corresponsabilidad

educativa.

Yin (2014b) subraya que la validez de un conjunto de indicadores depende de la co-
herencia entre los datos y las inferencias que se derivan de ellos. Por ello, los indicadores

aqui justificados no se conciben como instrumentos de medicién numérica, sino como cri-
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terios interpretativos que articulan teoria y experiencia, respetando el cardcter cualitativo

del proceso de sistematizacion.

Justificacion de fuentes y métodos

La seleccion de fuentes y métodos de verificacion responde a la necesidad de triangu-
lar la informacién y garantizar la credibilidad de los resultados. Siguiendo a Yin (2014b),
la triangulacién de fuentes (entrevistas, observaciones y documentos) fortalece la validez
interna al contrastar perspectivas diversas sobre un mismo fendmeno. Stenhouse (1987)
complementa esta idea al afirmar que la coherencia entre fuente y método es esencial para
generar confianza en los hallazgos y evitar interpretaciones sesgadas.

En esta sistematizacion se utilizaron tres tipos de fuentes principales: registros de aula
y diarios reflexivos, entrevistas a docentes y directivos, y documentos institucionales y
materiales comunitarios. Cada una fue sometida a un método especifico de verificacion:
andlisis cualitativo de contenido, triangulacion de testimonios y andlisis documental com-
parativo, respectivamente. Esta eleccion responde a los criterios de pertinencia propuestos
por Flick (2014), quien enfatiza la importancia de seleccionar fuentes que sean represen-
tativas de las précticas sociales y discursivas en estudio. Las fuentes permitieron observar
de manera directa los fendmenos pedagdgicos y subjetivos, al tiempo que los documentos
institucionales ofrecieron evidencia méas estable y formal sobre los procesos organizati-
vos y comunitarios. El uso combinado de estas estrategias posibilité articular maltiples

perspectivas, otorgando densidad interpretativa al conjunto.

3.6.3. Sintesis final del conjunto

El conjunto tedrico—operativo de esta sistematizacion —conceptos, dimensiones, in-
dicadores, fuentes y métodos— se justifica por su coherencia interna y su pertinencia
contextual. Como sefiala Jara (2018), la sistematizacidén no es una secuencia técnica, sino
un proceso reflexivo que produce conocimiento a partir de la préctica. En ese marco, la
integracion de las dimensiones con sus respectivos indicadores y fuentes permite com-
prender la innovacion educativa como una realidad compleja, donde lo pedagdgico, lo
institucional, lo subjetivo y lo comunitario se entrelazan de manera dindmica. Asimismo,
la incorporacion de la escritura académica como practica reflexiva constituye un compo-
nente epistemoldgico relevante. Carlino (2005) entiende la escritura como una forma de

construccidon de conocimiento que permite al investigador revisar y reorganizar su propio
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pensamiento, mientras que Hyland (2009) la concibe como una practica social que media
entre la experiencia individual y la comunidad académica. En consecuencia, la redaccion
sistematizada de cada puente no solo da cuenta de la experiencia, sino que la transforma
en objeto de reflexion y comunicacién cientifica. Finalmente, la validez y credibilidad
del conjunto descansan en la triangulacion entre teoria, evidencia y escritura.Stenhouse
(1987) y Yin (2014b) coinciden en que la investigacion cualitativa se fortalece cuando el
andlisis se apoya en multiples fuentes convergentes y cuando las interpretaciones se co-
munican con transparencia. Bajo esta perspectiva, la justificacion tedrica del conjunto no
se limita a validar procedimientos, sino que afirma la coherencia epistemoldgica de todo
el proceso, consolidando la sistematizacién como una forma legitima de produccién de

conocimiento educativo.

El recorrido desarrollado a lo largo del apartado permitié construir el armazon ted-
rico y operativo que sostiene la sistematizacion de la experiencia educativa innovadora.
En los cinco puentes elaborados, se definieron los conceptos centrales, se precisaron las
dimensiones de analisis, se formularon los indicadores de observacion, se seleccionaron
las fuentes y métodos de verificacion, y se establecio la justificacion tedrica del conjunto.
Este proceso dio lugar a una estructura conceptual sélida, coherente y situada, en la que
cada componente se enlaza con los demds para dar sentido a la experiencia desde una
mirada integral. Tal como sefialan Flick (2014) y Jara (2018), la sistematizacion requiere
no solo identificar hechos, sino comprender los procesos subyacentes que los generan. En
esa linea, el médulo permitié transformar la practica educativa en objeto de conocimiento,
reconociendo su riqueza interpretativa y su potencial transformador dentro del contexto

institucional y comunitario.

El resultado alcanzado en este mddulo brinda seguridad epistemoldgica y metodolégi-
ca para avanzar hacia el andlisis interpretativo del Mddulo 3. La articulacion lograda entre
teoria y practica garantiza que el estudio cuente con criterios de validez (Yin, 2014a) y
coherencia (Stake, 1995), indispensables para una lectura critica de los hallazgos. El con-
junto de dimensiones, indicadores y métodos de verificacion se constituye en una hoja
de ruta clara para el andlisis posterior, asegurando que la interpretacion de los datos res-
ponda a los fundamentos previamente construidos. De este modo, el trabajo realizado no
solo consolida la estructura del proyecto, sino que también orienta el transito hacia la
comprension profunda de los significados que emergen de la experiencia. En palabras de

Carlino (2005), escribir desde la reflexion tedrica convierte el proceso de sistematizacion
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en un ejercicio de pensamiento riguroso que ilumina la préactica y la proyecta hacia nuevos
aprendizajes.

En sintesis, el Mddulo precedente deja asentadas las bases conceptuales, metodolégi-
cas y argumentativas que garantizan la solidez del proceso, y abre con claridad el camino

hacia el Médulo 3, donde el andlisis y la interpretacion otorgaran sentido final al conjunto.

3.7. Alineacion curricular del proceso educativo

3.7.1. Vinculacion con el curriculo nacional

Vincular la experiencia educativa innovadora con el perfil de egreso de la carrera cons-
tituye un paso esencial para comprender como las practicas docentes concretas fortalecen
las competencias profesionales que las instituciones de educacion superior buscan desa-
rrollar en sus futuros graduados. En el marco de una formacién integral, las competencias
articulan saberes conceptuales, procedimentales y actitudinales que permiten al docente
actuar con sentido critico, ético y transformador en los distintos contextos educativos.
Tal como sefiala el Proyecto Tuning América Latina (2007), las competencias integran
conocimientos, habilidades, actitudes y valores aplicados de manera pertinente. En este
sentido, la sistematizacion de la experiencia permite identificar evidencias concretas del
desarrollo de dichas competencias, vinculando la prictica pedagdgica con los objetivos
formativos del perfil profesional del educador.

De acuerdo con Zabalza (2003), el perfil del docente se define por su capacidad pa-
ra movilizar recursos personales y académicos frente a situaciones educativas diversas,
respondiendo con autonomia, reflexiéon y compromiso ético. Esta mirada se refuerza con
lo planteado por Barnett (2001), quien afirma que el profesional contempordneo debe ser
capaz de desenvolverse en la sociedad del conocimiento, donde la flexibilidad, la comuni-
cacion y la innovacién constituyen competencias indispensables. Desde esta perspectiva,
el andlisis de la experiencia desarrollada permite reconocer como las acciones implemen-
tadas fortalecen las competencias de comunicacion académica, trabajo colaborativo, pen-
samiento critico y planificacién pedagdgica, pilares fundamentales del perfil del egresado
en educacion.

Competencia 1: Comunicacion académica y pedagégica La primera competencia
identificada es la comunicacién académica y pedagdgica, entendida como la capacidad

de expresar ideas con claridad, coherencia y adecuacién en contextos educativos. Seguin
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Carlino (2005), la comunicacién en el &mbito académico implica no solo el dominio del
lenguaje escrito y oral, sino también la comprension de los géneros discursivos propios
del quehacer educativo. En la experiencia sistematizada, esta competencia se fortalecié
mediante la elaboracién de materiales didacticos, la planificacion de clases con lenguaje
accesible y la promocién del didlogo reflexivo en el aula.

Una evidencia concreta fue la construccidn de guias de lectura comprensiva y el acom-
pafiamiento a los estudiantes en la redaccion de textos breves, donde se foment6 el uso
de un vocabulario preciso y la argumentacion fundamentada. Estas acciones permitie-
ron a los participantes mejorar su expresion verbal y escrita, evidenciando avances en la
capacidad de comunicar ideas pedagdgicas con claridad y sentido critico.

Competencia 2: Trabajo colaborativo

El trabajo colaborativo se consolida como una competencia clave del perfil docente,
pues, como sefiala el Proyecto Tuning América Latina (2007), el ejercicio profesional
requiere interaccién, negociacion y construccion conjunta del conocimiento. En la ex-
periencia educativa desarrollada, esta competencia se fortalecid a través del disefio de
actividades grupales entre docentes y estudiantes, donde la cooperacion, el respeto y la
responsabilidad compartida fueron elementos centrales.

Entre las evidencias mads significativas se encuentran los proyectos interdisciplinarios
realizados con distintos niveles educativos, que propiciaron el intercambio de ideas y la
construccion de acuerdos pedagdgicos. La coordinacién entre tutores, estudiantes y fami-
lias favorecio6 el aprendizaje conjunto y permitié consolidar una cultura institucional de
apoyo mutuo, en coherencia con lo propuesto por Villa y Poblete (2008), quienes desta-
can que las competencias se evidencian en el desempefio observable dentro de contextos
reales.

Competencia 3: Pensamiento critico y reflexivo

El pensamiento critico constituye otra de las competencias esenciales en la formacion
docente. Para Zabalza (2003), reflexionar sobre la practica implica cuestionar las propias
decisiones pedagdgicas y reinterpretar las experiencias con una mirada transformadora.
En la experiencia sistematizada, esta competencia se fortalecié mediante espacios de ané-
lisis posterior a las actividades, donde los docentes y estudiantes evaluaron logros, difi-
cultades y aprendizajes obtenidos. Una evidencia concreta se observé en los procesos de
evaluacion formativa, en los cuales se promovi6 la autoevaluacién y la coevaluacion. Es-
tas dindmicas favorecieron la construccion de juicios fundamentados, el reconocimiento

de los errores como oportunidades de mejora y la toma de decisiones pedagdgicas mas
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conscientes. Asi, la practica docente se convirtié en un espacio de aprendizaje reflexivo
y permanente. Competencia 4: Planificacion pedagdgica e innovacion educativa La pla-
nificacion pedagdgica orientada a la innovacion constituye un eje central en el perfil del
docente del siglo XXI. De acuerdo con Barnett (2001), el profesional educativo debe res-
ponder a los retos de la sociedad del conocimiento mediante la creacién de propuestas
flexibles y contextualizadas. En la experiencia desarrollada, esta competencia se fortale-
ci6 mediante la organizacion de secuencias didacticas centradas en el aprendizaje activo
y el uso de estrategias diversificadas que respondieron a las necesidades del grupo.

Como evidencia, se destacan las unidades de clase que integraron recursos tecnold-
gicos y dindmicas participativas, lo que permitié a los estudiantes involucrarse de forma
mas activa en su propio proceso de aprendizaje. La planificacion, ademds, se sustentd
en la observacion continua y en la retroalimentacion, garantizando una préctica docente
coherente con los objetivos curriculares y con el enfoque por competencias planteado por
Villa y Poblete (2008).

La sistematizacion de esta experiencia demuestra que la practica docente no solo pone
en accion los conocimientos tedricos adquiridos en la formacion inicial, sino que también
permite consolidar las competencias profesionales del perfil de egreso. Las dimensiones
comunicativa, colaborativa, critica y planificadora se entrelazan para conformar un perfil
docente integral, capaz de responder con creatividad y compromiso a los desafios educa-
tivos contemporaneos.

En consonancia con el Proyecto Proyecto Tuning América Latina (2007), las com-
petencias aqui evidenciadas reflejan la articulacion entre teorfa y practica, entre saber y
hacer, reafirmando la idea de que el aprendizaje profesional se construye en la accion y
la reflexion. De esta manera, la experiencia analizada se convierte en un aporte concreto
al fortalecimiento del perfil del educador comprometido con la calidad, la inclusién y la

innovacién pedagdgica.

3.7.2. Coherencia con los resultados de aprendizaje

Los resultados de aprendizaje constituyen elementos esenciales para garantizar la co-
herencia entre la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion, ya que permiten establecer
criterios claros sobre lo que los estudiantes deben saber, saber hacer y saber ser al finalizar
un proceso educativo. Segun Biggs y Tang (2011), la alineacion constructiva asegura que

los objetivos del curriculo, las estrategias pedagdgicas y los métodos de evaluacion estén
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interconectados, promoviendo aprendizajes significativos y verificables. En la educacion

basada en competencias, como sefiala Zabalza (2003), los resultados de aprendizaje son

expresiones concretas de lo que los estudiantes pueden lograr, articulando conocimientos,

habilidades y actitudes en contextos reales. Por ello, vincular los resultados de aprendiza-

je con experiencias educativas innovadoras permite evidenciar la pertinencia y efectividad

del curriculo, asi como fortalecer la formacion integral de los futuros profesionales.
Resultados de aprendizaje seleccionados

Los resultados de aprendizaje vinculados a la experiencia sistematizada incluyen:
1. Capacidad para disefiar y planificar actividades pedagégicas innovadoras.

2. Habilidad para comunicarse eficazmente en contextos educativos.

3. Capacidad de reflexionar criticamente sobre la practica docente.

4. Aplicacion de estrategias de evaluacion para evidenciar aprendizajes.

Resultados 1: Capacidad para diseiar y planificar actividades pedagégicas inno-

vadoras.
La planificacion pedagogica innovadora es un resultado de aprendizaje central en el
perfil docente, ya que permite organizar experiencias educativas que favorezcan la parti-
cipacion activa y el aprendizaje significativo. Seguiin Barnett (2001), la formacién profe-
sional debe considerar la complejidad de los contextos educativos actuales, promoviendo
la creatividad y la flexibilidad en el disefio curricular. En la experiencia sistematizada,
esta capacidad se fortalecié mediante la elaboracién de secuencias didacticas que integra-
ron estrategias activas, recursos tecnoldgicos y actividades lidicas adaptadas a diferentes
niveles educativos.

Como evidencia préactica, se destacan unidades de clase disefadas para fomentar la in-
teraccion entre estudiantes, promoviendo aprendizajes colaborativos y significativos. Esta
planificacion mostré coherencia con los objetivos curriculares y permitié medir los logros
de manera clara, confirmando la relacién entre el disefio de actividades y los resultados
de aprendizaje establecidos en el curriculo.

Resultado 2: Habilidad para comunicarse eficazmente en contextos educativos.

La comunicacion efectiva constituye un resultado de aprendizaje fundamental para la
practica docente. Segun Carlino (2005), la capacidad de transmitir informacién de manera

clara y coherente es indispensable para facilitar el aprendizaje y promover la comprension
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critica. La experiencia sistematizada fortaleci6 esta habilidad mediante la elaboracién de
materiales didécticos, la orientacion de estudiantes en la construccién de textos y la parti-
cipacion activa en espacios de didlogo académico.

Una evidencia concreta se observa en la conduccion de debates y talleres donde los
estudiantes expresaron sus ideas, argumentaron puntos de vista y recibieron retroalimenta-
cion. Estas acciones demostraron que la comunicacion no solo implica transmitir conoci-
mientos, sino también interactuar de manera efectiva y adaptada a los diferentes contextos
de aprendizaje.

Resultado 3: Capacidad de reflexionar criticamente sobre la practica docente

El pensamiento critico y reflexivo es un resultado de aprendizaje que permite al
docente evaluar su desempefio y generar mejoras continuas en la préctica educativa. De
acuerdo con Zabalza (2003) y Villa y Poblete (2008), la reflexion sobre la experiencia
permite identificar aciertos y dreas de mejora, vinculando la teoria con la practica de
manera coherente.

En la experiencia sistematizada, esta capacidad se evidenci6 en la implementacion
de momentos de andlisis y retroalimentacion, donde docentes y estudiantes evaluaron
los procesos, revisaron estrategias y discutieron alternativas de mejora. Estas practicas
consolidaron la reflexion critica como un componente indispensable para la innovacion
pedagogica y la mejora continua de los aprendizajes.

Resultado 4: Aplicacion de estrategias de evaluacion para evidenciar aprendiza-
jes

La evaluacion formativa y sumativa constituye un resultado de aprendizaje esencial,
ya que permite medir el logro de los objetivos educativos y generar informacion ttil para
ajustar las estrategias de ensefianza. Biggs y Tang (2011) enfatizan que la alineacién entre
objetivos, actividades y evaluacion asegura la coherencia curricular y la pertinencia de los
aprendizajes.

En la experiencia analizada, se aplicaron rdbricas, autoevaluaciones y coevaluacio-
nes que permitieron a los estudiantes demostrar competencias concretas. Estas evidencias
incluyeron la produccidn de trabajos escritos, exposiciones orales y proyectos grupales,
mostrando de manera tangible los logros de aprendizaje y la efectividad de las estrategias
pedagégicas implementadas.

Los resultados de aprendizaje vinculados a la experiencia sistematizada muestran la
pertinencia curricular y la efectividad pedagdgica de las practicas implementadas. La pla-

nificacién innovadora, la comunicacién efectiva, la reflexion critica y la evaluacién orien-
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tada a evidencias constituyen ejes que fortalecen la formacion integral de los docentes,
alinedndose con los principios de la educacién basada en competencias y la sociedad del
conocimiento (Barnett, 2001; Biggs & Tang, 2011; Zabalza, 2003). Asimismo, la expe-
riencia demuestra que la integracion entre teoria y préctica, junto con la verificacion de
logros a través de evidencias, es fundamental para garantizar aprendizajes significativos y
sostenibles en el tiempo.

Actividades y evidencias

La trazabilidad entre actividades, resultados de aprendizaje y evidencias consti-
tuye un elemento central en la sistematizacion de experiencias educativas innovadoras,
ya que permite demostrar la coherencia entre la planificacién pedagdgica, la ejecucion de
las acciones y la verificacion de los logros alcanzados por los estudiantes. Segun Biggs
y Tang (2011), la alineacién constructiva asegura que los objetivos de aprendizaje, las
estrategias diddcticas y las evaluaciones estén interrelacionadas, garantizando que cada
actividad contribuya de manera directa al desarrollo de competencias y resultados especi-
ficos. Por su parte, Zabalza (2003) destaca que la coherencia didéctica entre el curriculo y
las practicas permite que los estudiantes construyan aprendizajes significativos de manera
contextualizada y progresiva. Finalmente, evidenciar los resultados mediante productos
concretos, como lo proponen Villa y Poblete (2008), refuerza la validez y pertinencia de
la experiencia educativa, consolidando un proceso reflexivo que integra teoria y practica.

Actividades desarrolladas en la experiencia

Las actividades clave implementadas en la experiencia incluyen:
1. Elaboracién de secuencias didécticas interdisciplinarias.

2. Realizacion de talleres précticos de lectura y escritura.

(98]

. Organizacion de actividades grupales de resolucién de problemas.
4. Implementacion de estrategias de evaluacion formativa.
5. Presentacién de proyectos finales por parte de los estudiantes.

Actividad 1: Elaboracion de secuencias didacticas interdisciplinarias

Esta actividad permiti6 fortalecer la capacidad de planificacion pedagdgica y la vin-
culacion de contenidos de distintas dreas curriculares, contribuyendo directamente al de-
sarrollo de resultados de aprendizaje relacionados con la organizacion de experiencias

educativas innovadoras (Barnett, 2001).
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Como evidencia, se elaboraron guias y unidades de clase detalladas, con objetivos
claros, recursos y actividades especificas. Estas secuencias didécticas sirvieron como re-
ferencia para la ejecucion de clases efectivas y permitieron observar la progresion de los

aprendizajes de manera coherente y estructurada.
Actividad 2: Realizacion de talleres practicos de lectura y escritura

Los talleres practicos promovieron la comunicacion académica y el pensamiento criti-
co de los estudiantes, vinculando directamente los resultados de aprendizaje centrados en
la expresion clara, la argumentacion y la comprension de textos (Carlino, 2005; Zabalza,
2003).

Las evidencias generadas incluyeron producciones escritas de los estudiantes, infor-
mes de lectura y resimenes reflexivos. Estos productos demostraron que los alumnos
lograron expresar ideas de manera coherente y participar activamente en discusiones aca-

démicas, evidenciando competencias concretas derivadas de la experiencia.
Actividad 3: Organizacion de actividades grupales de resolucion de problemas

La implementacién de actividades grupales fortalecié la capacidad de trabajo cola-
borativo y resolucién de problemas, favoreciendo el aprendizaje activo y la interaccién
social, conforme a los principios de la sociedad del conocimiento propuestos por Barnett
(2001). Como evidencia, se registraron proyectos grupales donde los estudiantes debian
resolver situaciones planteadas, justificar sus decisiones y presentar soluciones colecti-
vas. Estas experiencias mostraron la capacidad de los estudiantes para aplicar conceptos

tedricos a problemas concretos y desarrollar habilidades de cooperacidn y negociacion.
Actividad 4: Implementacion de estrategias de evaluacion formativa

Esta actividad permiti6 evaluar la adquisicion de competencias y resultados de apren-
dizaje de manera continua, en linea con la alineacién constructiva de Biggs y Tang (2011).
La evaluacion formativa facilit la retroalimentacion inmediata, ajustando las actividades
segun las necesidades de los estudiantes.

Las evidencias incluyeron ruibricas de desempeifio, listas de cotejo y registros de au-
toevaluacion y coevaluacion. Estos instrumentos documentaron el progreso de los estu-
diantes, ofreciendo informacién valiosa para mejorar la practica pedagdgica y reforzar
aprendizajes clave.

Actividad 5: Presentacion de proyectos finales por parte de los estudiantes

La presentacién de proyectos finales consolid6 la integracion de conocimientos y ha-

bilidades, reflejando la pertinencia curricular y los logros alcanzados en la experiencia.
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Esta actividad evidenci6 el desarrollo de competencias comunicativas, de planificacion y
de reflexion critica (Villa & Poblete, 2008).

Como evidencia, los productos finales incluyeron exposiciones orales, informes es-
critos y trabajos multimedia, demostrando la capacidad de los estudiantes para sintetizar
informacién, argumentar y comunicar resultados de manera efectiva, reflejando los apren-

dizajes logrados a lo largo de la experiencia.

La sistematizacion de estas actividades y sus evidencias permite observar la coheren-
cia curricular y la pertinencia pedagégica de la experiencia. Cada accién se vincul6 cla-
ramente con resultados de aprendizaje especificos, demostrando que la combinacién de
planificacion, préictica y evaluacion genera aprendizajes significativos y medibles (Bar-
nett, 2001; Biggs & Tang, 2011; Villa & Poblete, 2008; Zabalza, 2003). La integracién de
teoria y practica, acompaifiada de evidencias concretas, confirma que las experiencias in-
novadoras fortalecen el perfil profesional del docente y contribuyen al desarrollo integral

de los estudiantes.

Reflexionar sobre la alineacién curricular constituye un componente fundamental en
la sistematizacion de experiencias educativas innovadoras, ya que permite analizar cémo
las actividades, resultados de aprendizaje y evidencias se articulan con el perfil de egreso
y el curriculo oficial. Segtin Zabalza (2003), el curriculo basado en competencias requie-
re que las acciones pedagdgicas estén coherentemente vinculadas con los objetivos de
formacion, garantizando que los estudiantes desarrollen habilidades, conocimientos y ac-
titudes de manera integral. Por su parte, Barnett (2001) sostiene que la educacién superior
debe considerar la complejidad y la incertidumbre de los contextos actuales, promovien-
do flexibilidad y reflexion critica sobre los procesos de ensefanza y aprendizaje. En este
marco, la reflexién curricular no solo permite valorar los logros, sino también identificar

desafios, tensiones y oportunidades de mejora.
Aportes de la experiencia al curriculo y perfil de egreso

La experiencia educativa desarrollada contribuye de manera significativa al fortaleci-
miento del curriculo y del perfil de egreso, al evidenciar como las competencias, resul-
tados de aprendizaje y actividades se integran de manera coherente. Segin Diaz Barriga
(2009), un curriculo bien articulado permite que las experiencias de aula no sean acciones
aisladas, sino que estén alineadas con los objetivos formativos, promoviendo aprendizajes
significativos y transferibles. La planificacion de secuencias didacticas, la implementacion

de estrategias participativas y la evaluacion basada en evidencias permiten que los estu-

140



Educacién que se escribe: sistematizacion y produccion de conocimiento desde la
practica docente

diantes desarrollen competencias profesionales, comunicativas y criticas, consolidando

un perfil de egreso acorde con las demandas contempordneas de la educacion.

3.7.3. Tensiones o desafios de la alineacion curricular

A pesar de los logros observados, se identificaron ciertas tensiones y desafios en la ali-
neacion curricular. Por ejemplo, la diversidad de ritmos de aprendizaje, la disponibilidad
limitada de recursos y la necesidad de integrar multiples disciplinas generaron momentos
de incertidumbre en la planificacién y ejecucion de actividades. Barnett (2001) enfatiza
que la complejidad y la ambigiiedad forman parte del proceso educativo, por lo que es
natural que surjan discrepancias entre lo planificado y lo ejecutado. Asimismo, Zabalza
(2003) sefiala que la coherencia curricular requiere ajustes constantes y reflexion critica
para superar obstaculos y garantizar que los resultados de aprendizaje se concreten de

manera efectiva.

3.7.4. Proyeccion curricular

La reflexion sobre la experiencia permitié identificar aprendizajes clave y proyeccio-
nes futuras para la prictica docente. Entre los aprendizajes destacan la importancia de
disenar actividades flexibles que se adapten a las necesidades de los estudiantes, la uti-
lizacién de evidencias diversas para evaluar competencias y la integracion de estrategias
colaborativas que fortalezcan el trabajo en equipo. De cara al futuro, se proyecta conti-
nuar ajustando la planificacién curricular, promoviendo la innovacién pedagdgica y for-
taleciendo la coherencia entre objetivos, resultados y evidencias, tal como recomiendan
Diaz Barriga (2009) y Villa y Poblete (2008). Esta perspectiva garantiza que la educacion
se mantenga relevante, significativa y en consonancia con los estdndares de formacién
profesional.

En conclusion, la reflexion sobre la alineacion curricular evidencia que la experiencia
educativa no solo consolidé competencias y resultados de aprendizaje, sino que también
permitié reconocer areas de mejora y desafios propios de la complejidad educativa. Inte-
grar teoria curricular, practica docente y evidencias concretas asegura un desarrollo profe-
sional mds s6lido y una formacion de estudiantes capaz de responder a los retos contem-
poréaneos, reforzando el vinculo entre experiencia, curriculo y perfil de egreso (Barnett,
2001; Diaz Barriga, 2009; Villa & Poblete, 2008; Zabalza, 2003).
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El anélisis desarrollado en este apartado ha permitido articular de manera coherente
la experiencia educativa con el curriculo y el perfil de egreso de la carrera. Se identifi-
caron competencias clave relacionadas con la planificaciéon pedagdgica, la comunicacién
efectiva, la reflexion critica y el trabajo colaborativo, las cuales se vincularon con resulta-
dos de aprendizaje especificos que abarcan la organizacién de actividades innovadoras, la
aplicacion de estrategias de evaluacién y la construccion de aprendizajes significativos en
los estudiantes. Las actividades implementadas, junto con las evidencias generadas, de-
mostraron la pertinencia de estas competencias en contextos reales de aula, fortaleciendo
tanto el desarrollo profesional del docente como el aprendizaje integral de los estudiantes.
La reflexion critica sobre la coherencia curricular permitié reconocer aciertos y oportu-
nidades de mejora, consolidando una vision integrada que conecta objetivos, practicas y
evidencias de manera consistente y estructurada.

Este apartado, ademads, establece la base conceptual y prictica para el andlisis de re-
sultados que sigue en el capitulo, donde se interpretaran las transformaciones observadas
en los estudiantes y los aprendizajes alcanzados. La sistematizacion realizada prepara el
terreno para examinar con mayor profundidad cémo las competencias y los resultados de
aprendizaje se concretaron en la prictica, permitiendo evaluar el impacto de las estrate-
gias implementadas y proyectar mejoras futuras en el disefio curricular. De esta manera,
se asegura que la transicién hacia el andlisis de resultados sea fluida y respaldada por
evidencia, reforzando la coherencia global del capitulo y ofreciendo una lectura clara de
como la experiencia contribuye al perfil de egreso.

En conjunto, este apartado confirma que la experiencia educativa funciona como un
puente sélido entre la teoria, la practica y la formacién profesional, orientando la mirada
hacia los logros concretos y su interpretacion critica.

1. Estrategias nucleo aplicadas en la experiencia

El recorrido curricular desarrollado en los apartados anteriores permitié reconocer
como las competencias docentes-comunicacion académica y pedagdgica, trabajo cola-
borativo, pensamiento critico y planificaciéon innovadora- se materializaron en practicas
concretas que fortalecieron el perfil profesional del educador. Estas dimensiones, susten-
tadas tedricamente en autores como Barnett (2001), Carlino (2005) y Zabalza (2003),
se evidenciaron en la elaboracién de materiales diddcticos, proyectos interdisciplinarios,
espacios de reflexion y planificaciéon de secuencias activas, consolidando una docencia
mas coherente, critica y comprometida con la mejora educativa. Sobre esta base, el relato

avanza ahora hacia la operacionalizacion estratégica de la experiencia, donde se describen
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las estrategias implementadas que dieron cuerpo al proceso: desde el disefio del nucleo
pedagogico y las estructuras de soporte, hasta las acciones de contingencia que garanti-
zaron su sostenibilidad. Este trdnsito inaugura la narracién de la “ingenieria did4ctica” de
la préctica, es decir, el modo en que las ideas curriculares se transformaron en decisiones
concretas, metodologias situadas y recursos articulados que hicieron posible la innovacién

en contextos reales de ensefianza.

3.7.5. Estrategias nicleo en accion

Las estrategias nicleo constituyen el eje operativo del proceso de innovacion peda-
gbgica, pues son las que transforman las intenciones curriculares en précticas concretas
dentro del aula. En esta experiencia, dichas estrategias se desarrollaron de manera pro-
gresiva, coherente y contextualizada, en consonancia con los principios de la alineacién
constructiva (Biggs & Tang, 2011), que busca articular objetivos, actividades y evaluacion
para garantizar aprendizajes significativos. Ademds, se apoyaron en la vision de Zabalza
(2003) sobre el curriculo basado en competencias, donde el conocimiento se construye a
partir de la integracién de saberes, habilidades y actitudes. El proceso se estructur6 alre-

dedor de tres estrategias niicleo implementadas en distintos momentos de la experiencia:
1. Secuencias did4cticas de lectura comprensiva y produccion escrita.
2. Proyectos colaborativos interdisciplinarios.
3. Uso de recursos tecnoldgicos y espacios de reflexion pedagogica.

Cada una de ellas aport6 elementos esenciales para consolidar las competencias do-
centes y estudiantiles, articulando la teoria con la accién pedagdgica desde un enfoque

reflexivo y transformador.

3.7.6. Secuencias didacticas de lectura comprensiva y produccion es-

crita

Esta estrategia respondi6 directamente a la necesidad de fortalecer la competencia
comunicativa en el aula. Inspirada en Carlino (2005), quien concibe la escritura académica
como una practica social situada, la propuesta se centré en acompanar a los estudiantes

en procesos activos de comprension y produccidn textual. La secuencia operativa inicid
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con la seleccion de textos narrativos y expositivos ajustados al nivel del grupo. Luego,
se implementaron actividades de lectura guiada y formulacién de preguntas inferenciales,
seguidas por ejercicios de organizacion de ideas mediante mapas conceptuales. En una
etapa posterior, los estudiantes participaron en talleres de redacciéon colaborativa y en
espacios de socializacion de textos, donde se practicé la argumentacion oral y escrita.
Los resultados de esta estrategia fueron evidentes en la mejora de la coherencia, cohe-
sién y precision lingiiistica en los textos elaborados por los estudiantes. Las guias de
lectura comprensiva, ridbricas de evaluacion, portafolios y diarios de escritura se cons-
tituyeron en evidencias tangibles del progreso alcanzado. Estos hallazgos confirman lo
planteado por Biggs y Tang (2011): cuando la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion
se alinean, los estudiantes logran una comprensién mds profunda y auténoma del cono-
cimiento. Asimismo, se fortalecié la competencia docente en la mediacion del lenguaje

académico y en la creacién de ambientes comunicativos efectivos.

3.7.7. Proyectos colaborativos interdisciplinarios

La segunda estrategia nucleo se centré en el trabajo colaborativo entre docentes y
estudiantes de distintas dreas, con el propdsito de promover la integracién de saberes y el
aprendizaje cooperativo. Inspirada en el Proyecto Proyecto Tuning América Latina (2007)
y en las ideas de Villa y Poblete (2008) sobre la evaluacion por competencias, la estrategia
se desarroll6 en tres fases.

Primero, se realiz6 una planificacion conjunta entre docentes de diferentes asignatu-
ras, definiendo un tema comin que sirviera como eje articulador. En una segunda fase,
los estudiantes desarrollaron productos interdisciplinarios —murales, exposiciones, dra-
matizaciones y presentaciones multimedia— aplicando conocimientos de varias dreas.
Finalmente, se llevé a cabo una evaluacion colaborativa, en la que se integraron la au-
toevaluacion, la coevaluacién y la heteroevaluacion, priorizando la reflexién sobre los
procesos mas que sobre los resultados.

Esta dindmica permiti6 consolidar una cultura institucional basada en la cooperacion,
el respeto y la responsabilidad compartida, tal como lo plantea D. Schon (1992) en su
modelo de préctica reflexiva. Los resultados se evidenciaron en el fortalecimiento de las
habilidades sociales, la capacidad de negociacién y la comunicacion efectiva entre los
miembros del grupo. Las actas de reuniones docentes, registros fotograficos y produccio-

nes estudiantiles constituyeron evidencias claras del impacto positivo de esta estrategia.
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De este modo, el aprendizaje se configuré como una construccion colectiva y significati-
va, coherente con el enfoque de Zabalza (2003) sobre la interaccidn entre teoria y practica

en contextos reales de ensefianza.

3.7.8. Integracion digital e interaprendizaje

La tercera estrategia nucleo integré el uso de herramientas tecnoldgicas con la crea-
cién de espacios de reflexion docente, concebidos como entornos de aprendizaje con-
tinuo. Siguiendo a Barnett (2001), quien sostiene que la innovacion educativa requiere
de flexibilidad y capacidad de respuesta ante los retos de la sociedad del conocimiento,
la propuesta se implement6 en tres momentos. En primer lugar, se llevé a cabo una ca-
pacitacion breve sobre el uso pedagégico de TIC, orientada a fortalecer la confianza y
autonomia de los docentes. Luego, se realizo la implementacion en el aula mediante re-
cursos como presentaciones interactivas, videos educativos y plataformas colaborativas.
Finalmente, se desarrollaron encuentros de retroalimentacion y reflexion, en los que los
participantes compartieron aprendizajes, dificultades y propuestas de mejora.

Los resultados fueron visibles en el aumento del compromiso estudiantil, la diversi-
ficacion de metodologias activas y la incorporacién de nuevas dindmicas participativas
en las clases. Las grabaciones de clases, bitdcoras de observacion y reportes de retroali-
mentacion sirvieron como evidencias concretas de los avances logrados. Esta estrategia
evidenci6 que la tecnologia, utilizada con intencionalidad pedagdgica, potencia la creati-
vidad y la motivacidn del alumnado. Ademads, foment6 la reflexion docente sobre la propia
préctica, lo que coincide con el planteamiento de D. Schon (1992) acerca del aprendizaje
profesional a través de la reflexion en y sobre la accion.

Las estrategias nucleo implementadas se constituyeron en el motor de la transforma-
cién pedagdgica dentro del ecosistema estratégico de la experiencia. Cada una contribuyd,
desde su especificidad, al fortalecimiento de competencias esenciales como la comunica-
cion, la colaboracion, el pensamiento critico y la planificacién innovadora. En conjunto,
configuraron un entramado de acciones coherentes que permitieron pasar de la teoria cu-
rricular a la préictica efectiva.

Como sostienen Biggs y Tang (2011), la calidad del aprendizaje depende del grado de
coherencia entre lo que el docente pretende que los estudiantes aprendan, lo que efectiva-
mente hacen para aprenderlo y la manera en que se evalian esos resultados. En esta linea,

la experiencia sistematizada demostré que la planificacién didéctica rigurosa, el trabajo
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interdisciplinario y la integracion de las TIC constituyen una ingenieria didactica sélida,

capaz de sostener procesos de innovacion educativa auténticos y contextualizados.

3.7.9. Estrategias de soporte aplicadas

En todo proceso de innovacién educativa, los soportes cumplen una funcién esencial:
constituyen la base organizativa y cultural que permite sostener, ampliar y consolidar las
estrategias pedagdgicas implementadas. Segin Fullan (2007), el cambio educativo no se
produce por decreto, sino mediante la creacion de condiciones que lo hagan posible; es
decir, a través de una red de apoyos que garanticen la coherencia y la continuidad de las
acciones. Desde esta perspectiva, los soportes aplicados en la experiencia sistematizada
no fueron estructuras accesorias, sino componentes vitales del ecosistema estratégico,
concebidos para acompaifiar, fortalecer y retroalimentar las précticas innovadoras.

En la experiencia desarrollada se identificaron cuatro soportes principales: (1) acom-
panamiento docente reflexivo, (2) coordinacion institucional y apoyo directivo, (3) espa-
cios de formacién continua y comunidades de préctica, y (4) vinculacién con familias y
redes de apoyo. Cada uno de ellos contribuyé a mantener la cohesion del proyecto y a
sostener los procesos pedagdgicos en un entorno colaborativo, participativo y orientado a
la mejora continua.

Acompanamiento docente reflexivo

El acompanamiento docente se constituy6 en un soporte clave para el fortalecimiento
de la practica pedagégica. Inspirado en el enfoque de D. Schon (1992) sobre la refle-
xién en y sobre la accidn, este proceso se desarrollé mediante observaciones compartidas,
tutorias entre pares y espacios de andlisis colectivo. Su aplicacién implicé la planifica-
cion conjunta de clases, la revision critica de estrategias y la construccién de soluciones
colaborativas frente a las dificultades emergentes.

Este soporte cumplié una funcién habilitadora, pues permitié que las estrategias nu-
cleo —como las secuencias didacticas y los proyectos interdisciplinarios— se ajustaran
de forma dindmica segun las necesidades del aula. Ademds, promovi6 una cultura de con-
fianza y aprendizaje mutuo, donde el error fue asumido como una oportunidad de mejora.
Las actas de retroalimentacion, registros de tutorias y bitdcoras docentes se constituyeron
en evidencias del impacto positivo del acompafiamiento reflexivo, en coherencia con lo

propuesto por Fullan (2007) sobre el liderazgo pedagdgico como motor de cambio.
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Coordinacion institucional y apoyo directivo

El segundo soporte se centrd en el respaldo institucional y el acompafiamiento direc-
tivo a las iniciativas docentes. De acuerdo con Bolivar (2012b), la cultura institucional se
construye a partir de las pricticas compartidas, las relaciones de apoyo y la visién comun
del cambio. En este caso, la direccion de la unidad educativa facilit6 la gestion de recur-
sos, la organizacion de tiempos para el trabajo colaborativo y la socializacion de logros en
reuniones y eventos institucionales. Esta estructura de apoyo garantiz6 que la innovacién
no dependiera inicamente del esfuerzo individual, sino que se integrara a la dindmica or-
ganizacional. El reconocimiento publico a las buenas praicticas, la asignacién de tiempos
para la planificacion conjunta y el acompafiamiento de los equipos directivos fortalecieron
la motivacion y la sostenibilidad del proyecto. Tal como plantea Fullan (2007), el cambio
educativo sostenible requiere de una arquitectura institucional que sostenga la prictica
docente con coherencia, liderazgo y vision compartida.

Espacios de formacion continua y comunidades de practica El tercer soporte se ar-
ticul6 en torno a la creacion de espacios de formacién docente y comunidades de practica,
en linea con el enfoque de Wenger (1998), quien concibe estos espacios como entornos
donde los profesionales aprenden colectivamente mediante la interaccion y el intercam-
bio de experiencias. Se desarrollaron talleres internos, micro encuentros pedagdgicos y
grupos de lectura orientados al fortalecimiento de competencias didécticas, tecnoldgicas
y reflexivas.

Estos espacios cumplieron la funcién de renovar los saberes pedagdgicos y construir
sentido colectivo sobre la innovacidn en curso. A través del didlogo y la co-construccion,
los docentes resignificaron sus pricticas, compartieron materiales y consolidaron redes de
aprendizaje colaborativo. Las listas de asistencia, materiales elaborados y actas de discu-
sion pedagdgica constituyeron evidencias del compromiso profesional y del aprendizaje
continuo. En palabras de Bolivar (2012b), esta cultura colaborativa se convierte en el
principal capital social de la institucion educativa.

Vinculacion con familias y redes de apoyo

El cuarto soporte consistié en la vinculacion activa de las familias y la comunidad
educativa, entendida como un componente indispensable del ecosistema estratégico. En
coherencia con Epstein (2011), quien destaca la corresponsabilidad entre escuela y familia
para el éxito educativo, se desarrollaron reuniones participativas, mingas institucionales
y espacios de socializacion de resultados, donde los padres y representantes se involu-

craron directamente en los procesos pedagdgicos. Este soporte ampli6 el alcance de las
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estrategias nucleo, fortaleciendo la lectura comprensiva, la colaboracion interdisciplina-
ria y el uso responsable de la tecnologia a través del acompafiamiento familiar. Las actas
de participacion, registros fotograficos y testimonios de padres de familia evidenciaron el
impacto positivo de esta interaccion, que favorecié la comunicacion, el compromiso y el
sentido de pertenencia hacia la institucion. En consonancia con Fullan (2007), el cambio
educativo se consolida cuando se involucra a toda la comunidad en una visién compartida
de mejora y aprendizaje.

Conexion entre soportes y estrategias niicleo

Los soportes aplicados actuaron como infraestructura pedagdgica y relacional que dio
solidez a las estrategias nucleo descritas en el médulo anterior. El acompafiamiento do-
cente y la coordinacién institucional favorecieron la planificacion articulada; la formacion
continua y las comunidades de practica impulsaron la reflexién colectiva y la mejora di-
déctica; mientras que la vinculacién con familias extendi6 la influencia pedagégica mas
allé del aula.

Esta red de apoyos posibilité que las estrategias de lectura comprensiva, trabajo inter-
disciplinario y uso de TIC alcanzaran mayor profundidad, continuidad y coherencia. En
términos de Wenger (1998), los soportes constituyeron el “andamiaje social del apren-
dizaje”, donde el conocimiento se mantiene vivo gracias a la interaccién sostenida entre
actores comprometidos con un propésito comun. En sintesis, los soportes aplicados ga-
rantizaron la sostenibilidad y expansion de la innovacién educativa, convirtiendo las estra-
tegias nucleo en procesos estables, replicables y significativos. La experiencia demuestra
que el cambio pedagdgico requiere tanto de vision como de estructura: los soportes actua-
ron como los cimientos invisibles que sostuvieron la transformacion visible en las aulas.

Como advierte Fullan (2007), la innovacion duradera depende de la capacidad institu-
cional para generar aprendizaje colectivo y liderazgo distribuido. De igual modo, Bolivar
(2012c) subraya que una cultura escolar cohesionada es aquella que convierte el apren-
dizaje en practica compartida. En este sentido, la experiencia sistematizada consolidé
un ecosistema estratégico integral, donde la sinergia entre estrategias y soportes permi-
tié trascender la innovacién aislada y avanzar hacia una cultura institucional de mejora

continua y colaboracién profesional.
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3.7.10. Estrategias de contingencia desplegadas

En todo proceso de innovacion educativa, las contingencias constituyen oportunida-
des para evaluar la solidez del disefio pedagégico y la capacidad de adaptacién del equipo
docente. La sistematizacion de experiencias no se limita a narrar los logros, sino también
a reconocer los momentos de incertidumbre que exigieron creatividad, flexibilidad y toma
de decisiones contextualizada. Como sefiala Stenhouse (1987), la credibilidad de un estu-
dio de caso radica en su capacidad para mostrar la complejidad del proceso, incluyendo
los desvios, ajustes y reinterpretaciones que surgen en la practica. De esta manera, las
contingencias enfrentadas en la experiencia no fueron rupturas, sino puntos de inflexién
que fortalecieron el aprendizaje colectivo y reafirmaron el compromiso institucional con

la mejora continua.

Durante el desarrollo de la experiencia se presentaron cuatro imprevistos significati-
vos: (1) la baja conectividad tecnolégica en algunos momentos del proceso, (2) la rotacién
docente en medio del ciclo lectivo, (3) la dificultad de mantener la motivacién estudiantil
en actividades prolongadas, y (4) la necesidad de ajustar los instrumentos de evaluacién
ante la diversidad de ritmos de aprendizaje. Cada una de estas situaciones demando estra-
tegias de contingencia especificas, orientadas a garantizar la continuidad del proyecto y

la validez de los resultados alcanzados.

1. Contingencia ante la baja conectividad tecnolégica
Uno de los desafios mds relevantes se relacioné con las limitaciones tecnoldgicas que
afectaron la ejecucion de actividades digitales planificadas. En respuesta, se disefiaron
estrategias mixtas que combinaron recursos impresos, guias autoformativas y encuentros
presenciales focalizados. Esta accién permitié sostener el acceso a los contenidos sin de-
pender exclusivamente de los medios digitales. Segtin Fullan (2007), la gestién del cam-
bio implica actuar con sensibilidad ante las condiciones reales del contexto, promoviendo

soluciones inclusivas que mantengan el sentido del aprendizaje.

El resultado fue una mayor equidad en la participacion estudiantil y la preservacién
del ritmo de avance del grupo. Las evidencias —como las copias de guias distribuidas,
los registros de retroalimentacién manual y las fotografias de los encuentros— muestran
que la contingencia tecnoldgica se transformé en una oportunidad para diversificar los

recursos didacticos y fortalecer la comunicacion directa entre docentes y estudiantes.
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3.8. Contingencia frente a la rotacion docente

Gracias a esta respuesta organizada, el proyecto conservd su identidad pedagdgica
y se garantizé la continuidad de las estrategias nucleo, especialmente en las dreas de
lectura comprensiva y trabajo interdisciplinario. Las actas de reuniones y los informes de
seguimiento evidencian como el soporte institucional y el liderazgo compartido actuaron
como amortiguadores frente al cambio, confirmando la relevancia de una cultura escolar

cohesionada (Bolivar, 2012c¢).

3.9. Contingencia ante la desmotivacion estudiantil

Durante las fases intermedias de la experiencia se detecté una disminucion en la par-
ticipacion activa del estudiantado, particularmente en actividades de lectura prolongada
y proyectos colaborativos. Para contrarrestarlo, se aplicaron microestrategias de activa-
cién emocional y gamificacion, que incluyeron retos cortos, insignias de reconocimiento
y presentaciones creativas. Estas acciones se apoyaron en lo planteado por Deci y Ryan
(2000) en su teoria de la autodeterminacién, que destaca la importancia de la motivacién
intrinseca para sostener el compromiso con el aprendizaje.

Los registros de participacion y las autoevaluaciones evidenciaron un incremento en el
entusiasmo y la constancia, lo cual permitié mantener la coherencia con los resultados de
aprendizaje previstos. Esta contingencia reforz6 la idea de que la flexibilidad emocional y
pedagdgica son componentes esenciales de toda prictica innovadora, en consonancia con

el enfoque adaptativo defendido por Fullan (2007).

3.9.1. Contingencia en la evaluacion de aprendizajes diversos

La diversidad de ritmos y estilos de aprendizaje exigié una revision de los instru-
mentos de evaluacion originalmente disefiados. Para atender esta situacion, se elaboraron
ribricas adaptativas y se incorporaron instancias de coevaluacién y autoevaluacion, en
linea con los postulados de Biggs y Tang (2011) sobre alineacion constructiva. Este ajuste
metodoldgico permitié mantener la validez y confiabilidad de la evaluacion, garantizan-
do que las evidencias recogidas reflejaran realmente los aprendizajes logrados por cada

estudiante.
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Las producciones estudiantiles, los registros de retroalimentacion y las actas de revi-
sién colectiva confirmaron la pertinencia de esta medida. Tal como sostiene Yin (2014a),
la validez interna en los estudios de caso se fortalece cuando las decisiones metodolégicas
responden a situaciones emergentes sin perder el rigor conceptual del disefio original.

Conexion entre contingencias y resultados

Las contingencias aplicadas permitieron sostener los resultados de aprendizaje vin-
culados a la comunicacién académica, el pensamiento critico y el trabajo colaborativo.
Cada ajuste reafirmo la resiliencia del ecosistema educativo y demostré que la innovacién
no consiste en la ausencia de dificultades, sino en la capacidad para transformarlas en
oportunidades de crecimiento. La documentacion constante, la evaluacion reflexiva y el
didlogo pedagdgico garantizaron la credibilidad y validez de la experiencia sistematizada
(Stake, 1995; Yin, 2014), fortaleciendo la confianza institucional en el proceso de mejora
continua.

Aprendizajes derivados de las contingencias

Las contingencias desplegadas dejaron aprendizajes sustantivos tanto en el plano pe-
dagdgico como en el institucional. En primer lugar, se consolid6 una cultura de aprendiza-
je flexible, capaz de adaptarse a los cambios sin perder su rumbo estratégico. En segundo
lugar, se evidenci6 la necesidad de planificar con margen de maniobra, integrando posibles
escenarios alternativos desde el disefio inicial. Finalmente, se reafirmé que la innovacion
educativa sostenible requiere de una gestion del cambio consciente y colaborativa, donde
la incertidumbre sea asumida como parte natural del proceso (Fullan, 2007).

En definitiva, las contingencias no debilitaron la experiencia, sino que la hicieron més
creible, coherente y realista. Como plantea Stenhouse (1987), la fuerza de un estudio de
caso radica en su autenticidad y en la honestidad con la que se exponen las tensiones y
los aprendizajes. Asi, este puente no solo da cuenta de los ajustes realizados, sino que
refleja la madurez de un proceso educativo que aprendi6 a sostener la innovacién incluso

en medio de la incertidumbre.

3.10. Arquitectura del ecosistema (diagrama + relato)

La arquitectura del ecosistema educativo diseiiado se construy6 a partir de una légica
de interconexién dindmica entre tres componentes: el niicleo pedagdgico, las estrategias
de soporte y las estrategias de contingencia. Estos elementos no actiian como piezas ais-

ladas, sino como partes de un sistema vivo, en el que cada accion retroalimenta y redefine
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a las demds. Como sefiala Morin (2001) en los sistemas complejos las partes no pueden
comprenderse fuera del todo, y el todo no puede explicarse sin las interacciones entre sus
partes. En este sentido, el ecosistema no fue un esquema estético, sino una red de relacio-
nes pedagdgicas, emocionales y organizacionales que evolucionaron de acuerdo con las
necesidades del proceso formativo.

El nicleo estuvo conformado por las estrategias fundamentales que orientaron la ex-
periencia innovadora: el aprendizaje cooperativo, la lectura comprensiva aplicada a con-
textos reales, y el trabajo por proyectos interdisciplinarios. A partir de este nucleo se
establecieron los principios de accién y los resultados de aprendizaje esperados, que fun-
cionaron como la energia central del ecosistema. Estas estrategias fueron sostenidas por
un conjunto de estrategias de soporte, entre las que destacaron el acompafiamiento do-
cente, la planificacién colaborativa y el seguimiento continuo de los avances. De acuerdo
con Bryson (2018), la planificacion estratégica en educacion debe entenderse como un
proceso relacional que articula recursos, personas y propdsitos en torno a una visién com-
partida. En esta experiencia, ese vinculo fue lo que permitié que el nicleo no se agotara
en su formulacién tedrica, sino que se tradujera en practicas sostenibles.

Finalmente, las estrategias de contingencia actuaron como un sistema inmunoldgico
del ecosistema: mecanismos de adaptacion ante las tensiones € imprevistos que surgie-
ron durante la implementacién. Ante las dificultades tecnoldgicas, la rotacién docente o
las diferencias de ritmo en el aprendizaje, se desplegaron respuestas flexibles que mantu-
vieron el equilibrio general del proceso. Checkland (1999) denomina “sistemas blandos”
a aquellos que no se limitan a procedimientos técnicos, sino que integran la dimensioén
humana, las percepciones y los valores de los actores. En coherencia con esta mirada,
las contingencias no fueron excepciones, sino expresiones naturales de un sistema que
aprende de si mismo.

Relato de la arquitectura del ecosistema

El diseno del ecosistema se asemejo a un tejido orgdnico, donde cada hebra represen-
taba una accién pedagdgica conectada con otras. En su centro, el nicleo funcioné como
un corazdn pedagdgico que impulsaba la innovacion, generando sentido y direccién. Las
estrategias de soporte constituyeron el sistema circulatorio, encargadas de transportar re-
cursos, informacion y acompafiamiento a todas las dreas del proceso. Y las contingencias
operaron como un sistema inmunitario, capaz de reaccionar ante desequilibrios para res-

taurar la estabilidad sin alterar la esencia del proyecto.
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Esta arquitectura se expresé también en la interdependencia de roles dentro de la co-
munidad educativa. Los docentes no solo implementaban estrategias, sino que co-disefiaban
soluciones; los estudiantes se convirtieron en actores activos, generando retroalimentacion
y propuestas; y los directivos ofrecieron un marco institucional flexible que permiti6 inno-
var sin temor al error. Como advierte Bryson (2018), la planificacion estratégica efectiva
depende de la capacidad de una organizacion para integrar las perspectivas de todos sus
miembros y alinear sus energias hacia una vision comun. En este sentido, el ecosistema
se configuré mds como un espacio de didlogo que como un conjunto de procedimientos.

A lo largo del proceso, las conexiones entre los tres componentes se fueron fortale-
ciendo por medio de la retroalimentacion constante. Cada innovacion en el niicleo era
analizada desde la mirada del soporte, y cada contingencia enfrentada ofrecia insumos
para ajustar tanto la practica como la reflexion institucional. Este flujo ciclico responde
al principio de autoorganizacion descrito por Morin (2001): los sistemas complejos se
regeneran a partir de la interaccion de sus partes y de su capacidad para aprender de la
experiencia. Asi, la arquitectura del ecosistema no fue disefiada solo para sostener una in-
novacion puntual, sino para cultivar una cultura de aprendizaje permanente. El diagrama

representa graficamente esta arquitectura como un circulo concéntrico interconectado.

= En el centro se ubica el Nucleo Pedagdgico, donde se alojan las estrategias princi-

pales: proyectos interdisciplinarios, lectura critica y aprendizaje cooperativo.

= En el segundo anillo se encuentran las Estrategias de Soporte, que proveen recursos,

acompafiamiento docente, planificacion colaborativa y evaluacion continua.

= En el anillo exterior se representan las Estrategias de Contingencia, que actian

como barreras flexibles ante imprevistos, protegiendo la coherencia del conjunto.

Las flechas bidireccionales entre los anillos simbolizan la retroalimentacion constante: las
contingencias influyen en la reformulacién de los soportes; los soportes reconfiguran las
estrategias nucleo; y el ndcleo genera nuevas demandas que nutren a los otros niveles.
Inspirado en la metodologia de sistemas blandos de Checkland (1999), el diagrama evita
mostrar jerarquias rigidas y privilegia la vision circular y ecoldgica del aprendizaje. De
esta manera, el ecosistema se comprende como un organismo que crece, se adapta y se

transforma, no como un modelo estatico o lineal.
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La idea de ecosistema

En sintesis, la arquitectura del ecosistema representa la coherencia dindmica entre
intencion, accién y reflexion. La combinacidn entre estrategias nucleo, soporte y contin-
gencia demuestra que la innovacion educativa solo se sostiene cuando los distintos niveles
del sistema aprenden a dialogar entre si. En palabras de Morin (2001), pensar en térmi-
nos de ecosistema es reconocer la “unidad compleja” de lo educativo: un entramado de
interdependencias donde la incertidumbre no se teme, sino que se integra.

Asi, el ecosistema no solo garantizd la sostenibilidad del proyecto, sino que se con-
virtié en un modelo de gestion del cambio dentro de la institucién. La planificacion estra-
tégica, la vision sistémica y la apertura a la complejidad se unieron para dar forma a una
estructura viva, capaz de reproducir aprendizajes en el tiempo. Tal como sugiere Bryson
(2018), el valor de toda arquitectura organizacional reside en su capacidad para inspirar
accion coherente; y como concluye Checkland (1999), el reto de los sistemas educativos
no es controlar la complejidad, sino aprender a vivir creativamente en ella.

Cierre integrador del Ecosistema Estratégico

El ecosistema estratégico desarrollado permitié articular de manera coherente las es-
trategias implementadas con las competencias curriculares establecidas en el perfil do-
cente. Este entramado entre accion y propdsito mostrd que la innovacion no se redujo a la
aplicacion de técnicas aisladas, sino que constituyd un proceso sistematico de integracion
pedagdgica. Tal como plantea Zabalza (2003), un curriculo basado en competencias debe
reflejar la coherencia entre lo que se ensefia, como se ensefia y para qué se ensefia. En
este sentido, las estrategias aplicadas —de ntcleo, soporte y contingencia— se convirtie-
ron en vehiculos para desarrollar las dimensiones comunicativa, colaborativa, reflexiva e

innovadora del perfil profesional docente.

3.10.1. Competencias del perfil del docente en formacion

Competencia 1: Comunicaciéon académica y pedagégica

El fortalecimiento de la comunicacion académica y pedagdgica fue posible gracias a
estrategias que privilegiaron la expresion oral y escrita como préctica social y profesional.
Actividades como la elaboracion de guias de lectura comprensiva, la escritura reflexiva
de bitdcoras y la exposicion de aprendizajes promovieron el uso de un lenguaje claro,
argumentativo y contextualizado. Segun Carlino (2005), escribir en el &mbito académico

implica participar de comunidades discursivas que modelan el pensamiento critico y la
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identidad profesional. Estas précticas permitieron que los docentes y estudiantes consoli-
daran su capacidad de comunicar ideas con coherencia y sensibilidad pedagdgica, eviden-
ciada en la calidad de los textos producidos y en la seguridad discursiva al compartirlos

en espacios institucionales.
Competencia 2: Trabajo colaborativo

La competencia de trabajo colaborativo se fortalecié mediante estrategias de apren-
dizaje cooperativo y proyectos interdisciplinarios, en los que el didlogo y la negociacién
fueron componentes esenciales. Estas dinamicas, apoyadas por espacios de acompafia-
miento docente y tutorias colectivas, consolidaron una cultura de cooperacién que tras-
cendid el aula. De acuerdo con Bolivar (2012¢), la cultura institucional se transforma
cuando los actores asumen el trabajo conjunto como un valor y no como una obligacion.
En este ecosistema, la colaboracion no solo facilité la consecucion de metas comunes,
sino que también gener6 aprendizajes compartidos, evidentes en la calidad de los produc-

tos grupales y en el fortalecimiento de la cohesion profesional.
Competencia 3: Pensamiento critico y reflexivo

El pensamiento critico y reflexivo se promovié mediante espacios de auto y coeva-
luacién, asi como a través de circulos de reflexion docente, donde se analizaban logros,
errores y decisiones pedagdgicas. Como sostiene Barnett (2001), el pensamiento critico
en contextos educativos implica enfrentarse a la complejidad con apertura y discernimien-
to, transformando la incertidumbre en una fuente de aprendizaje. Las evidencias recogidas
en los registros reflexivos muestran cdmo los participantes reinterpretaron sus practicas,
propusieron ajustes y desarrollaron una mirada més ética y contextualizada sobre la ense-
nanza. De este modo, la reflexion se consolidé como una herramienta de mejora continua

y no como una simple evaluacién de resultados.
Competencia 4: Planificacion pedagégica e innovacion educativa

La competencia de planificaciéon pedagdgica e innovacién educativa encontrd su ex-
presion mas clara en la disefiacion de secuencias didacticas activas, el uso de recursos tec-
noldgicos contextualizados y la incorporacion de estrategias de aprendizaje experiencial.
Estas practicas respondieron al principio de alineacién constructiva propuesto por Biggs
y Tang (2011), en el cual los resultados de aprendizaje, las actividades y la evaluacién se
articulan de forma coherente para potenciar el logro de las competencias. Las evidencias
demostraron que la planificacién flexible, sostenida en la observacion y la retroalimenta-

cion, favorecid la autonomia docente y la participacion activa del estudiantado, haciendo
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visible la capacidad de adaptar el curriculo a realidades cambiantes sin perder rigurosidad
pedagogica.

La convergencia de estas competencias y estrategias confirma que el ecosistema es-
tratégico logr6 consolidar coherencia, pertinencia y transferibilidad. Coherencia, porque
cada accion pedagdgica respondié a un propdsito curricular claro y verificable; pertinen-
cia, porque las estrategias emergieron de las necesidades reales del contexto educativo; y
transferibilidad, porque los aprendizajes generados pueden replicarse o adaptarse a otros
entornos institucionales. Tal como advierte Barnett (2001), las competencias docentes
deben entenderse como capacidades mdviles, capaces de recrearse en escenarios diver-
sos y complejos. Asimismo, el ecosistema funcioné como una estructura viva, donde las
estrategias nucleo, soporte y contingencia no actuaron de forma secuencial, sino en cons-
tante interaccion. Este equilibrio entre disefio y flexibilidad reafirma la vision de Morin
(2001) sobre la educaciéon como un sistema complejo que se frente a la incertidumbre.
En consecuencia, el cierre de este médulo no representa un punto final, sino una bisagra
narrativa hacia la evaluacion, donde se analizard como los resultados de aprendizaje y las

evidencias recogidas dan cuenta del impacto real de la innovacién implementada.

3.11. Hacia la evaluacion

El apartado anterior presento las estrategias de contingencia que se desplegaron ante
los desafios més relevantes del proceso educativo: la baja conectividad tecnoldgica, la
rotacion docente, la desmotivacion estudiantil y la evaluacion de aprendizajes diversos.
Estas acciones dieron cuenta de la capacidad adaptativa del equipo y del compromiso por
sostener la calidad pedagdgica incluso en contextos de incertidumbre. Con ello se conso-
lid6 un marco de actuacion estratégico que permitié mantener la continuidad formativa y
fortalecer las competencias profesionales y comunicativas del cuerpo docente.

A partir de estas experiencias, se vuelve indispensable avanzar hacia un proceso de
evaluacion que permita conocer la efectividad de las estrategias implementadas, ajus-
tar los procesos y garantizar una participacion significativa de los actores involucrados.
La evaluacion, sustentada en instrumentos como encuestas, entrevistas, listas de cotejo,
ribricas y andlisis de evidencias, otorgard validez, credibilidad y transferibilidad a la ex-
periencia. De este modo, se configura un nuevo tramo de la sistematizacion orientado a
comprender el impacto real de las acciones emprendidas y a proyectar aprendizajes sos-

tenibles para futuros contextos educativos.
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Figura 3.1: Resultados de encuesta estudiantil

Resultados de encuesta estudiantil

Porcentaje

Fuente: Elaboracién propia,2025.

La evaluacién constituye una etapa fundamental dentro de toda experiencia educativa
innovadora, pues permite otorgar sentido, coherencia y credibilidad a los procesos desa-
rrollados. En este contexto, los instrumentos de evaluacidn actian como mediadores entre
la préctica y la reflexion, posibilitando la recoleccidon de informacion vélida y confiable
sobre los avances y logros alcanzados. Como sefiala Casanova (1999), la evaluacion for-
mativa busca acompaiar el aprendizaje, proporcionando evidencias que orienten la toma
de decisiones pedagdgicas. En la presente experiencia, se aplicaron diversos instrumentos
que, desde una perspectiva cualitativa y cuantitativa, permitieron valorar la efectividad
de las estrategias implementadas en torno a la comunicacion académica y pedagogica, el
trabajo colaborativo, el pensamiento critico y la innovacién educativa.

Entre los instrumentos aplicados se incluyen: ribricas de desempeio docente, listas
de cotejo, encuestas a estudiantes y entrevistas semiestructuradas. Cada uno fue seleccio-

nado en funcién de los objetivos de evaluacién y del tipo de informacién requerida para
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analizar la incidencia de las estrategias de contingencia desplegadas durante la experien-
cia. Estos instrumentos se complementaron entre si, generando un panorama integral que
permitid contrastar percepciones, observar practicas reales y analizar evidencias tangibles
del proceso formativo.

La rdbrica de desempeiio docente se disefid para valorar el desarrollo de competen-
cias vinculadas con la planificacién pedagdgica, la comunicacién efectiva y la innovacién
en el aula. Su aplicacion se realiz durante las observaciones de clase y en el andlisis de
portafolios docentes, lo que permitié identificar niveles de desempeno y dreas de mejo-
ra. Segin Scriven (1991), la evaluacion debe entenderse como un juicio fundamentado
basado en criterios explicitos; en ese sentido, la ribrica aportd una estructura transparen-
te que facilito tanto la autoevaluacion como la coevaluacion entre pares. Las evidencias
obtenidas incluyeron registros descriptivos de la practica, retroalimentaciones escritas y
mejoras en la planificacién de actividades.

Las listas de cotejo se utilizaron para monitorear el cumplimiento de criterios especi-
ficos durante la implementacion de estrategias de contingencia, tales como la adaptacion
de recursos tecnoldgicos y la gestion del trabajo colaborativo. Este instrumento permi-
ti6é realizar un seguimiento sistematico del proceso, evidenciando la consistencia entre la
planificacién y la ejecucion. Las listas de cotejo ofrecieron informacion objetiva sobre
la frecuencia y la calidad de las acciones observadas, fortaleciendo la validez interna del
estudio (Stake, 1995).

Las encuestas a estudiantes constituyeron un medio esencial para recoger percepcio-
nes sobre la claridad comunicativa del docente, la pertinencia de las actividades y el grado
de motivacion frente al aprendizaje. Estas encuestas, aplicadas al finalizar cada unidad,
combinaron preguntas cerradas y abiertas, favoreciendo el anélisis mixto de resultados.
Los datos obtenidos evidenciaron una mejora en la comprension de instrucciones y en
la participacion estudiantil, elementos clave para valorar la efectividad de las estrategias
aplicadas. Tal como sostiene Stufflebeam (2003), la evaluacién debe orientarse a la me-
jora continua y a la toma de decisiones informadas; en este caso, los resultados de las
encuestas sirvieron para ajustar los procesos pedagogicos y fortalecer la comunicacion
educativa.

Por su parte, las entrevistas semiestructuradas se dirigieron a los docentes participan-
tes, con el propdsito de profundizar en sus percepciones sobre las estrategias de contingen-
ciay su impacto en la practica. Estas entrevistas fueron registradas y analizadas mediante

categorias emergentes, revelando un incremento en la colaboracion, la reflexion critica y
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Tabla 3.1: Indicadores de evaluacion y criterios de validez

Criterio Descriptor Nivel logrado Evidencia
. .. Relacién entre objetivos, Planificacién  se-
Planificacion coherente . ) . Alto
estrategias y evaluacion manal
Comunicacion pedago- . . . : .
gica pedag Claridad en instrucciones  Medio Registro de clase
Innovacién educativa Uso de estrategias activas ~ Alto Material didactico

Fuente: elaboracion propia.

la capacidad de adaptacion ante los retos institucionales. Las evidencias cualitativas apor-
taron un valor interpretativo que complemento los datos cuantitativos, enriqueciendo la

comprension global de la experiencia (Flick, 2004; Yin, 2014b).

La pertinencia de los instrumentos aplicados radicé en su capacidad para capturar
la complejidad del proceso educativo, integrando dimensiones objetivas y subjetivas del
aprendizaje. Su combinacidn permitio triangular informacion y validar los hallazgos des-
de multiples perspectivas, lo que garantiza mayor consistencia y credibilidad (Stake,
1995). Ademads, respondieron a un enfoque formativo de la evaluacion, en el cual el pro-
posito no es sancionar, sino comprender y mejorar (Casanova, 1999). Cada instrumento
aport6 una mirada complementaria: las rdbricas promovieron la reflexién docente, las lis-
tas de cotejo ofrecieron seguimiento sistematico, las encuestas visibilizaron la voz del
estudiante y las entrevistas generaron comprension profunda del proceso vivido.

En sintesis, la aplicacion articulada de estos instrumentos otorgé validez, confiabili-
dad y transferibilidad a la sistematizacion de la experiencia. Al integrar diversas fuentes
de informacion y criterios de andlisis, la evaluacion se consolidé como un proceso ético,
reflexivo y transformador. Tal como afirman Scriven (1991) y Stenhouse (1987), la credi-
bilidad de toda investigacion educativa depende de la rigurosidad con que se recopilan y
contrastan las evidencias. En este sentido, los instrumentos empleados no solo cumplie-
ron una funcién técnica, sino también pedagdgica y formativa, fortaleciendo el sentido de
coherencia entre la accién, la reflexion y la mejora continua.

Los indicadores constituyen herramientas esenciales para transformar la observacién
pedagdgica en informacidn sistemadtica y significativa. En un proceso de sistematizacién
de experiencias educativas, los indicadores no solo permiten medir logros o avances, sino

también comprender cémo las acciones emprendidas impactan en las competencias y en
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Tabla 3.2: Indicadores de evaluacion y criterios de validez

Estrategia Descripcion Evidencia
Reto relampago Preguntas rdpidas en 3 minutos  Pizarra
Insignias digitales Premios simbélicos Captura digital
Mini desafio creativo Producto visual breve Imagen

Fuente: elaboracion propia.

la practica docente. Como sefiala Scriven (1991), la evaluacién implica emitir juicios fun-
damentados sobre la base de evidencias sélidas, y los indicadores actian precisamente
como los referentes que dotan de sentido y estructura a dichos juicios. En este marco, la
experiencia se apoyé en un conjunto de indicadores disefiados para valorar la coheren-
cia, la efectividad y la transferibilidad de las estrategias innovadoras aplicadas durante el
desarrollo del proyecto.

Entre los indicadores definidos se consideraron los siguientes: nivel de desarrollo de la
comunicacion académica y pedagdgica, grado de colaboracion docente-estudiantil, capa-
cidad reflexiva y critica en la prictica pedagdgica, aplicacion de estrategias de innovacion
educativa y coherencia entre planificacion y evaluacién. Cada uno se diseiié de forma
operativa, con descriptores observables y criterios de logro especificos, para garantizar
una lectura integral del proceso educativo y su impacto tanto en los docentes como en los
estudiantes involucrados.

El indicador sobre el desarrollo de la comunicacién académica y pedagdgica permi-
tié medir la claridad, pertinencia y coherencia de los mensajes emitidos en el proceso
formativo. Su aplicacion se realizé mediante observaciones directas de clase y anélisis
de portafolios docentes, con el fin de identificar cémo se expresaban las ideas pedagogi-
cas y como se generaban interacciones significativas con los estudiantes. Las evidencias
producidas incluyeron registros descriptivos, muestras de planificacion y testimonios que
reflejaron una mejora en la capacidad argumentativa y en la construccién de discursos
pedagogicos mds estructurados. Este indicador se aline6 con el principio de validez co-
municativa planteado por Stenhouse (1987), quien resalta la importancia de la credibilidad
de las interpretaciones en contextos educativos reales.

El indicador sobre el grado de colaboracion docente-estudiantil buscé valorar la parti-
cipacidn activa, el trabajo en equipo y la corresponsabilidad en la construccion del apren-

dizaje. Para ello, se aplicaron encuestas a estudiantes y entrevistas semiestructuradas con
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Tabla 3.3: indicadores de coherencia entre planificacion y evaluacion

ftem Si No Observacion
Materiales impresos X Entregados
Gamificacion aplicada X Portafolios
Retroalimentacion indi-

. Cuadernos
vidual
Trabajo colaborativo X Inestable

Fuente: elaboracién propia.

docentes, lo que permitié obtener perspectivas complementarias. Las evidencias derivadas
mostraron un incremento en la planificaciéon conjunta, la distribucion equitativa de roles
y la disposicién al apoyo mutuo. Seglin Guba y Lincoln (1989), la credibilidad de los
hallazgos cualitativos se fortalece cuando multiples actores validan los resultados a partir
de su propia experiencia, lo que en este caso reafirmo la autenticidad de las percepciones
recogidas.
El indicador sobre la capacidad reflexiva y critica en la practica pedagdgica se orientd
a identificar como los docentes analizaban sus propias acciones, reconocian aciertos y
transformaban desafios en oportunidades de mejora. Este indicador se midié mediante
el andlisis de diarios reflexivos y registros de retroalimentacion entre pares. Las eviden-
cias incluyeron narrativas autoevaluativas, donde los docentes expresaron un avance en
su comprension del aprendizaje como proceso dindmico y contextual. En coherencia con
Yin (2014a), la validez de constructo en estudios de caso se refuerza cuando los datos
recogen tanto la percepcion del sujeto como las manifestaciones concretas de su practica.
El indicador sobre la aplicacion de estrategias de innovacion educativa permitié exa-
minar la creatividad, pertinencia y efectividad de las acciones implementadas para res-
ponder a los desafios del contexto. Este se evalué mediante rdbricas de desempeiio y
revision de materiales elaborados por los docentes. Las evidencias mostraron la adopcién
de recursos tecnoldgicos adaptados a las condiciones de baja conectividad, asi como la
incorporacion de metodologias activas orientadas a la motivacion estudiantil. Stufflebeam
(2003) sostiene que la evaluacion debe centrarse en la utilidad de la informacion para la
toma de decisiones, y este indicador cumplié precisamente esa funcién al ofrecer datos

para mejorar la sostenibilidad de las innovaciones.
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Finalmente, el indicador sobre la coherencia entre planificacion y evaluacion permi-
tié constatar la articulacion entre los objetivos de aprendizaje, las estrategias didécticas y
los criterios de valoracion. Se aplicé mediante la revision documental de planificaciones
y rubricas, complementada con entrevistas a los responsables de su disefio. Las eviden-
cias sefialaron avances en la consistencia interna de los documentos pedagdgicos, lo cual
garantizé un enfoque evaluativo alineado con la planificacion curricular. De acuerdo con
Casanova (1999), la coherencia es una condicion esencial para que la evaluacion sea for-
mativa y contribuya al mejoramiento continuo del proceso educativo.

En cuanto a los criterios de validez aplicados, la experiencia se sustentd en la trian-
gulacién de fuentes y métodos, la coherencia entre objetivos e indicadores, y la revision
interpares como estrategia de validacién colaborativa. Estos criterios respondieron a la
necesidad de garantizar que los resultados reflejaran fielmente la realidad estudiada, res-
petando el principio de credibilidad sefalado por Stenhouse (1987) y la l6gica de valida-
cion contextual descrita por Yin (2014b). Asimismo, se procuré mantener la consistencia
tedrica y metodoldgica entre los instrumentos utilizados y los propdsitos evaluativos, fa-
voreciendo la transferencia de los hallazgos a otros contextos educativos similares.

En sintesis, los indicadores y criterios de validez empleados contribuyeron a dotar
de rigor y transparencia al proceso evaluativo. Mds que simples pardmetros de medicion,
los indicadores funcionaron como puentes interpretativos entre la accion y la reflexion,
permitiendo traducir los logros pedagdgicos en evidencias tangibles y argumentadas. Al
garantizar la validez y la credibilidad de los datos, la evaluacion se consolidé como una
préctica ética, formativa y transformadora, orientada no solo a verificar resultados, sino a

fortalecer el aprendizaje institucional y personal de los actores involucrados.

3.11.1. Estrategias de contingencia desplegadas

En todo proceso de innovacion educativa, las contingencias constituyen oportunida-
des para evaluar la solidez del disefio pedagdgico y la capacidad de adaptacion del equipo
docente. La sistematizacion de experiencias no se limita a narrar los logros, sino también
a reconocer los momentos de incertidumbre que exigieron creatividad, flexibilidad y toma
de decisiones contextualizada. Como sefiala Stenhouse (1987), la credibilidad de un estu-
dio de caso radica en su capacidad para mostrar la complejidad del proceso, incluyendo
los desvios, ajustes y reinterpretaciones que surgen en la prictica. De esta manera, las

contingencias enfrentadas en la experiencia no fueron rupturas, sino puntos de inflexién
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que fortalecieron el aprendizaje colectivo y reafirmaron el compromiso institucional con

la mejora continua.

Durante el desarrollo de la experiencia se presentaron cuatro imprevistos significati-
vos: (1) la baja conectividad tecnolégica en algunos momentos del proceso, (2) la rotacién
docente en medio del ciclo lectivo, (3) la dificultad de mantener la motivacién estudiantil
en actividades prolongadas, y (4) la necesidad de ajustar los instrumentos de evaluacién
ante la diversidad de ritmos de aprendizaje. Cada una de estas situaciones demando estra-
tegias de contingencia especificas, orientadas a garantizar la continuidad del proyecto y

la validez de los resultados alcanzados.
1. Contingencia ante la baja conectividad tecnolégica

Uno de los desafios més relevantes se relaciond con las limitaciones tecnoldgicas que
afectaron la ejecucion de actividades digitales planificadas. En respuesta, se disefiaron
estrategias mixtas que combinaron recursos impresos, guias autoformativas y encuentros
presenciales focalizados. Esta accién permiti6 sostener el acceso a los contenidos sin de-
pender exclusivamente de los medios digitales. Segtin Fullan (2007), la gestién del cam-
bio implica actuar con sensibilidad ante las condiciones reales del contexto, promoviendo

soluciones inclusivas que mantengan el sentido del aprendizaje.

El resultado fue una mayor equidad en la participacion estudiantil y la preservacién
del ritmo de avance del grupo. Las evidencias —como las copias de guias distribuidas,
los registros de retroalimentacion manual y las fotografias de los encuentros— muestran
que la contingencia tecnoldgica se transformé en una oportunidad para diversificar los

recursos didacticos y fortalecer la comunicacion directa entre docentes y estudiantes.
2. Contingencia frente a la rotacion docente

La rotacion del personal docente representd otro momento critico, pues amenazaba
la continuidad metodolégica y la coherencia del proyecto. Ante ello, se implementd un
plan de transicién pedagdgica que incluyd sesiones de induccidn, revision conjunta de
planificaciones y acompafiamiento por parte del equipo de coordinacion. Este proceso se
inspiré en el principio de confiabilidad propuesto por Yin (2014b), quien sugiere mantener

la trazabilidad de las acciones para asegurar la consistencia del estudio de caso.

Gracias a esta respuesta organizada, el proyecto conservd su identidad pedagdégica
y se garantizé la continuidad de las estrategias nucleo, especialmente en las dreas de
lectura comprensiva y trabajo interdisciplinario. Las actas de reuniones y los informes de

seguimiento evidencian como el soporte institucional y el liderazgo compartido actuaron

163



Capitulo 3. Pienso, analizo y resuelvo: estrategias de pensamiento critico en educaciéon
general basica

Tabla 3.4: Registros de participacion y las autoevaluaciones

Categoria Subcategoria Evidencia

El acompafiamien-

Colaboracion Trabajo en pares
to fue clave
iy Coe . Se modificaron ac-
Reflexion critica Ajustes ..
tividades
‘. . . Insignias motiva-
Innovacion Metodologias activas £

ron mas

Fuente: elaboracién propia.

como amortiguadores frente al cambio, confirmando la relevancia de una cultura escolar
cohesionada Bolivar (2012a).

3.12. Contingencia ante la desmotivacion estudiantil

Durante las fases intermedias de la experiencia se detecté una disminucion en la par-
ticipacion activa del estudiantado, particularmente en actividades de lectura prolongada
y proyectos colaborativos. Para contrarrestarlo, se aplicaron microestrategias de activa-
cién emocional y gamificacion, que incluyeron retos cortos, insignias de reconocimiento
y presentaciones creativas. Estas acciones se apoyaron en lo planteado por Deci y Ryan
(2000) en su teoria de la autodeterminacién, que destaca la importancia de la motivacién
intrinseca para sostener el compromiso con el aprendizaje.

Los registros de participacion y las autoevaluaciones evidenciaron un incremento en el
entusiasmo y la constancia, lo cual permitié mantener la coherencia con los resultados de
aprendizaje previstos. Esta contingencia reforz6 la idea de que la flexibilidad emocional y
pedagdgica son componentes esenciales de toda practica innovadora, en consonancia con

el enfoque adaptativo defendido por Fullan (2007).
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3.13. Contingencia en la evaluacion de aprendizajes di-

Versos

La diversidad de ritmos y estilos de aprendizaje exigié una revision de los instru-
mentos de evaluacién originalmente disefiados. Para atender esta situacion, se elaboraron
ribricas adaptativas y se incorporaron instancias de coevaluacién y autoevaluacion, en
linea con los postulados de Biggs y Tang (2011) sobre alineacion constructiva. Este ajuste
metodoldgico permitié mantener la validez y confiabilidad de la evaluacién, garantizan-
do que las evidencias recogidas reflejaran realmente los aprendizajes logrados por cada

estudiante.

Tabla 3.5: Registros de retroalimentacion y actas de revision colectiva

Material Descripcion Evidencia
Secuencia gamificada Retos e insignias Documento
Mapa interactivo Hecho en Canva Captura
Infografia Sintesis visual Imagen

Fuente: elaboracion propia.

Las producciones estudiantiles, los registros de retroalimentacién y las actas de revi-
sién colectiva confirmaron la pertinencia de esta medida. Tal como sostiene Yin (2014b),
la validez interna en los estudios de caso se fortalece cuando las decisiones metodoldgicas
responden a situaciones emergentes sin perder el rigor conceptual del disefio original.

Conexion entre contingencias y resultados.

Las contingencias aplicadas permitieron sostener los resultados de aprendizaje vin-
culados a la comunicacién académica, el pensamiento critico y el trabajo colaborativo.
Cada ajuste reafirmo la resiliencia del ecosistema educativo y demostré que la innovacioén
no consiste en la ausencia de dificultades, sino en la capacidad para transformarlas en
oportunidades de crecimiento. La documentacion constante, la evaluacion reflexiva y el
didlogo pedagdgico garantizaron la credibilidad y validez de la experiencia sistematizada
(Stake, 1995; Yin, 2014b), fortaleciendo la confianza institucional en el proceso de mejora

continua.
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Aprendizajes derivados de las contingencias Las contingencias desplegadas dejaron
aprendizajes sustantivos tanto en el plano pedagégico como en el institucional. En primer
lugar, se consolidé una cultura de aprendizaje flexible, capaz de adaptarse a los cambios
sin perder su rumbo estratégico. En segundo lugar, se evidencio la necesidad de planifi-
car con margen de maniobra, integrando posibles escenarios alternativos desde el disefio
inicial. Finalmente, se reafirmé que la innovacién educativa sostenible requiere de una
gestion del cambio consciente y colaborativa, donde la incertidumbre sea asumida como
parte natural del proceso (Fullan, 2007).

En definitiva, las contingencias no debilitaron la experiencia, sino que la hicieron més
creible, coherente y realista. Como plantea Stenhouse (1987), la fuerza de un estudio de
caso radica en su autenticidad y en la honestidad con la que se exponen las tensiones y
los aprendizajes. Asi, este puente no solo da cuenta de los ajustes realizados, sino que
refleja la madurez de un proceso educativo que aprendi6 a sostener la innovacién incluso

en medio de la incertidumbre.

3.14. Reflexion sobre validez, sesgos y factibilidad

Asegurar la validez de la evaluacion constituyd un desafio fundamental dentro de la
sistematizacion de esta experiencia educativa innovadora. Tal como plantea Yin (2014b),
la validez en los estudios de caso se relaciona con la precision con que los datos refle-
jan la realidad del fendmeno estudiado. En este proceso, se implementaron estrategias
orientadas a garantizar dicha validez: la triangulacion de fuentes y métodos, la revision
interpares y la coherencia entre los objetivos, los indicadores y las evidencias recogidas.
Esta combinacion permitié contrastar las percepciones de docentes y estudiantes con los
resultados de los instrumentos aplicados, otorgando mayor credibilidad y consistencia a
los hallazgos. Ademads, se promovi6 la validacion participativa de la informacion, invi-
tando a los actores educativos a revisar e interpretar conjuntamente los resultados, lo que
fortaleci6 la confianza y legitimidad del proceso evaluativo.

Durante la ejecucion, se identificaron diversos sesgos que podrian haber afectado la
interpretacion de los datos y la objetividad del andlisis. Maxwell (2013) advierte que los
sesgos son inherentes a toda investigacion social y que deben ser reconocidos y gestiona-
dos de manera ética y consciente. En este caso, el sesgo de interpretacion del investigador
y la deseabilidad social en las respuestas de los participantes fueron los mds evidentes.

Para mitigarlos, se emplearon estrategias como la garantia de anonimato, la triangulacién
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entre distintos tipos de evidencia (documental, observacional y testimonial) y la revision
critica por parte de colegas externos. Estas acciones redujeron la influencia de percepcio-
nes individuales y aportaron mayor equilibrio a la construccién de conclusiones. Recono-
cer y enfrentar los sesgos permitié6 comprender que la objetividad absoluta no es posible,

pero si una interpretacién honesta, fundamentada y transparente.

En relacién con la factibilidad, el proceso enfrentd limitaciones materiales, logisticas
y temporales que condicionaron la aplicacién de algunos instrumentos. La rotacién do-
cente, las dificultades de conectividad y la sobrecarga de tareas institucionales representa-
ron obstaculos que exigieron adaptabilidad y creatividad. Como sefala Patton (2002), la
factibilidad se relaciona con la capacidad de la evaluacién para mantenerse viable y util
dentro de contextos reales y cambiantes. Frente a estas dificultades, se opt6 por estrategias
flexibles: reprogramacion de actividades, uso de plataformas virtuales para entrevistas, y
priorizaciéon de indicadores clave. Estas decisiones, lejos de debilitar el proceso, forta-
lecieron su cardcter contextual y su pertinencia practica, demostrando que la evaluacién

puede mantenerse rigurosa incluso en escenarios de contingencia.

Esta reflexion sobre validez, sesgos y factibilidad permitié reconocer que la evaluacién
es, ante todo, un ejercicio ético y autorreflexivo. La experiencia dejé como aprendizaje
que la validez no se garantiza tinicamente por criterios técnicos, sino también por la cohe-
rencia y transparencia de las decisiones tomadas. Asimismo, evidencié que reconocer los
sesgos no debilita el proceso, sino que lo humaniza y lo vuelve mds auténtico. Finalmente,
las dificultades de factibilidad se convirtieron en oportunidades para consolidar una cul-
tura de evaluacion flexible, situada y orientada a la mejora. En coherencia con Maxwell
(2013) y Yin (2014b), se reafirma que la credibilidad de una evaluacién depende tanto
de su rigor metodolégico como de la integridad de quienes la conducen. Esta reflexion
constituye, por tanto, el cierre de una etapa de andlisis y la antesala hacia el Puente 5,

donde se integraran los aprendizajes obtenidos y las proyecciones de mejora futura.

La evaluacién permiti6 identificar avances significativos en las competencias docentes
y estudiantiles, especialmente en la capacidad de reflexion pedagdgica situada, el uso de
estrategias de aprendizaje activas y la interpretacion critica de los procesos de ensefianza
y aprendizaje. Estos logros evidencian la apropiacién de un enfoque evaluativo formativo,
participativo y orientado a la construccién de significados, centrado en el aprendizaje y no
unicamente en la verificacion de resultados. Tal como plantea Patton (2002), una evalua-
cion util es aquella que genera aprendizajes significativos para quienes participan en ella.

En este sentido, los datos y evidencias recogidos mostraron coherencia entre los propdsi-
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tos iniciales y las transformaciones emergentes en las practicas educativas, fortaleciendo
la comprension de la evaluacién como herramienta para el desarrollo profesional y la me-
jora institucional. Ademads, Stenhouse (1987) subraya que la credibilidad de los hallazgos
no depende tnicamente del método, sino del compromiso ético, reflexivo y dialégico con
el proceso, aspecto que se constatd en el involucramiento genuino de los actores educati-
VOs.

No obstante, el andlisis también permitié reconocer limitaciones y matices que en-
riquecen la lectura de los resultados. Entre ellos destacan los diferentes ritmos de cons-
truccion y apropiacion pedagdgica entre los docentes, la dificultad para sostener practicas
innovadoras en contextos de alta carga administrativa y las restricciones de tiempo para
un acompafiamiento continuo. Estos aspectos coinciden con lo sefialado por Guba y Lin-
coln (1989), quienes advierten que toda evaluacion estd condicionada por el contexto y
por las posibilidades reales de los participantes. Reconocer estas limitaciones no debilita
los avances logrados; por el contrario, aporta una comprension mas situada y realista del
proceso, reafirmando que la mejora educativa es gradual, contextual y depende de con-
diciones institucionales sostenibles. La reflexién sobre estas tensiones permitid, ademas,
profundizar en la necesidad de mantener espacios de didlogo, retroalimentacién y apoyo
docente, elementos claves para consolidar procesos de innovacién pedagogica.

Finalmente, este cierre evaluativo se proyecta hacia la reflexion critica y la transferen-
cia que orienta préximos desarrollos. La evaluacion no se limita a sistematizar resultados,
sino que se convierte en un punto de partida para nuevas preguntas, aprendizajes y deci-
siones pedagdgicas. Como plantea Patton (2002), la utilidad de una evaluacion se expresa
en su capacidad de inspirar accidn; y en coherencia con esta idea, los hallazgos obteni-
dos abren la posibilidad de transferir y reconstruir pricticas efectivas en otros contextos
y niveles educativos. Esta mirada integradora, siguiendo a D. A. Schon (1983) y Stake
(1995), impulsa una cultura de evaluacidn reflexiva, situada y constructiva, donde el co-
nocimiento generado no solo describe lo vivido, sino que guia y resignifica los caminos
de mejora continua. Asi, la evaluacion se cierra, pero la reflexion permanece abierta como

un ejercicio permanente de aprendizaje colectivo.

3.14.1. Algunas reflexiones finales

La evaluacion desarrollada en el médulo anterior permitié reconocer logros signifi-

cativos en el fortalecimiento de las competencias docentes y estudiantiles, evidenciando
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avances en la planificacion pedagégica, la comunicacion académica y la incorporacion
de estrategias innovadoras que potenciaron la participacioén y el pensamiento critico. Al
mismo tiempo, se identificaron limitaciones asociadas a la sostenibilidad de las practicas
innovadoras, las diferencias en los ritmos de aprendizaje y las restricciones institucionales
que condicionaron algunos procesos. Este balance ofrece una vision integral del recorrido
realizado, donde la evaluacion se consolida como una herramienta formativa y reflexiva
que aporta sentido y coherencia a la experiencia educativa.

A partir de este cierre evaluativo, se abre el espacio para una reflexion final més pro-
funda, orientada a reconocer los aprendizajes construidos, los saberes emergentes y las
posibilidades de transferir y adaptar las estrategias exitosas a nuevos contextos. Esta tran-
sicién invita a mirar la experiencia no solo como un proceso concluido, sino como una
fuente viva de conocimiento que puede inspirar otras practicas educativas. En coherencia
con el propésito de la sistematizacion, el siguiente médulo propone revisar criticamente
lo vivido, identificar los aportes mds significativos y proyectar su impacto hacia la mejora
continua, consolidando asi una cultura de innovacion y aprendizaje permanente.

Reflexion critica sobre la experiencia

La sistematizacion permitié reconocer diversos aportes de la experiencia educativa,
tanto en el plano pedagdgico como en el humano. Entre los mds significativos se des-
tacan la consolidacion de pricticas innovadoras centradas en la participacion activa, la
comunicacién empdtica y la evaluacion formativa, las cuales fortalecieron las competen-
cias docentes y estudiantiles. Este proceso promovié una transformacién en la manera de
concebir la ensefianza, desplazando el énfasis de la transmision de contenidos hacia la
construcciéon compartida del conocimiento. En sintonia con Freire (1997), la praxis edu-
cativa adquiere sentido cuando integra accién y reflexion critica, generando conciencia y
emancipacion en los sujetos. La experiencia demostré que la innovacion no se sostiene
unicamente en la incorporacién de nuevas metodologias, sino en el compromiso ético de
los actores para repensar su quehacer desde una mirada reflexiva y transformadora.

Sin embargo, la experiencia también evidencié tensiones y resistencias que invitan a
una lectura mas profunda del proceso. La incertidumbre frente al cambio, la sobrecarga
administrativa y las diferencias en la apropiacién de los enfoques innovadores generaron
momentos de conflicto y replanteamiento. Estas tensiones, lejos de considerarse fallas,
fueron oportunidades para problematizar la prictica y resignificarla. Como plantea Bar-
nett (2001), toda innovacion educativa se desarrolla en contextos de complejidad e incer-

tidumbre, donde el pensamiento critico se convierte en herramienta para navegar lo im-
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predecible. Las resistencias docentes y las limitaciones institucionales evidenciaron que
transformar la cultura pedagdgica requiere tiempo, acompailamiento y espacios de didlo-
go sostenido. A su vez, estas dificultades permitieron fortalecer la resiliencia profesional
y reafirmar la importancia de la colaboracion como estrategia de sostén colectivo.

Desde esta mirada, emergen aprendizajes personales, colectivos e institucionales que
trascienden los resultados inmediatos. A nivel personal, la experiencia reafirmé la im-
portancia de la reflexion en la accion —en palabras de D. A. Schon (1983) — como
proceso continuo de andlisis, autocritica y mejora profesional. En el plano colectivo, se
consolidaron comunidades de préctica capaces de dialogar sobre la ensefianza desde un
enfoque horizontal y participativo. Y en el nivel institucional, se sentaron las bases para
una cultura de innovacion sostenida, orientada a la mejora continua y al aprendizaje orga-
nizacional. Jara (2018) sefiala que la sistematizacién de experiencias se constituye en un
proceso de aprendizaje colectivo, donde el conocimiento se construye desde la practica
y se transforma en saber compartido. Estos aprendizajes, integrados en el tejido institu-
cional, fortalecen la identidad docente y promueven un sentido renovado de propdsito
pedagogico.

Finalmente, esta reflexion invita a una sintesis critica sobre el sentido de la sistemati-
zacion y su aporte a la educacién como praxis transformadora. Reflexionar sobre lo vivido
no implica tnicamente describir aciertos o dificultades, sino comprender cémo estos pro-
cesos reconfiguran la manera de ser y actuar en el dmbito educativo. Como proponen
Kemmis (2009) y Mezirow (2003), la reflexion critica es un acto de transformaciéon que
genera conciencia sobre los supuestos que guian la accién y permite abrir nuevas posibi-
lidades de interpretacion y cambio. En este sentido, la sistematizacion se convierte en un
ejercicio ético y politico que trasciende el relato de la experiencia para proyectarse hacia
la accién futura. La comprension lograda en este médulo no cierra el proceso, sino que lo
amplia, invitando a proyectar la transferibilidad de los aprendizajes hacia otros contextos
educativos y a mantener viva la pregunta por como mejorar, colectivamente, las practicas

que dan sentido a la educacion.

170



Educacién que se escribe: sistematizacion y produccion de conocimiento desde la
practica docente

Bibliografia

Barnett, R. (2001). Los limites de la competencia: El conocimiento, la educacion superior
v la sociedad. Gedisa.

Bazerman, C. e. a. (2016). Foundational practices of writing in higher education. The
WAC Journal, 27(1), 29-48. https://doi.org/10.37514/WAC-J.2016.27.1.02

Biggs, J., & Tang, C. (2011). Teaching for quality learning at university (4.2 ed.). McGraw-
Hill Education.

Bolivar, A. (2012a). La cultura institucional en las organizaciones educativas: Implica-
ciones para la innovacion y la mejora. Editorial Sintesis.

Bolivar, A. (2012b). La cultura escolar: Claves para su comprension y cambio. Grag.

Bolivar, A. (2012c). La escuela como organizacion que aprende. Narcea.

Bryson, J. M. (2018). Planificacion estratégica para organizaciones publicas y sin fines
de lucro. Jossey-Bass.

Carlino, P. (2005). Escribir, leer y aprender en la universidad: Una introduccion a la
alfabetizacion académica. Fondo de Cultura Econdmica.

Casanova, M. A. (1999). De educacion especial a educacion en la diversidad. Aljibe.

Checkland, P. (1999). Metodologia de sistemas blandos: Una retrospectiva de 30 aiios.
John Wiley & Sons.

Deci, E. L., & Ryan, R. M. (2000). El “qué” y el “por qué” de la consecuciéon de ob-
jetivos. Investigacion psicolégica, 11(4), 227-268. https://doi.org/10.1207/
S15327965PLI1104_01

Diaz Barriga, F. (2009). Estrategias docentes para un aprendizaje significativo: Una in-
terpretacion constructivista (3.2 ed.). McGraw-Hill.

Elliott, J. (1993). El cambio educativo desde la investigacion-accion. Morata.

Epstein, J. (2011). Alianzas entre escuela, familia y comunidad. Westview Press.

Flick, U. (2004). Introduccion a la investigacion cualitativa. Morata.

Flick, U. (2014). Introduccion a la investigacion cualitativa (3.2 ed.). Sage. https://doi.
org/10.4135/9781446288013

Freire, P. (1997). Pedagogia de la autonomia: Saberes necesarios para la prdctica edu-
cativa. Siglo XXI Editores.

Fullan, M. (2007). The new meaning of educational change (4.2 ed.). Teachers College
Press. https://doi.org/10.4324/9780203940623

Guba, E., & Lincoln, Y. (1989). Evaluacion de cuarta generacion. Sage.

171


https://doi.org/10.37514/WAC-J.2016.27.1.02
https://doi.org/10.1207/S15327965PLI1104_01
https://doi.org/10.1207/S15327965PLI1104_01
https://doi.org/10.4135/9781446288013
https://doi.org/10.4135/9781446288013
https://doi.org/10.4324/9780203940623

Capitulo 3. Pienso, analizo y resuelvo: estrategias de pensamiento critico en educaciéon
general basica

Hyland, K. (2009). El discurso académico. Continuum.

Jara, O. (2018). La sistematizacion de experiencias: Prdctica y teoria para otros mundos
posibles (2.2 ed.). Centro Internacional de Educacién y Desarrollo Humano.

Johnson, D. W., & Johnson, R. T. (2019). Aprendizaje colaborativo y desarrollo social
en educacién superior. Revista de Educacion, 382, 123-145. https://doi.org/10.
46661/reveduc.382.123

Kemmis, S. (2009). La investigacidn-accidn como practica. Investigacion-accion educa-
tiva, 17(3), 463-474. https://doi.org/10.1080/09650790903093284

Lillis, T., & Curry, M. J. (2010). Academic Writing in a Global Context. Routledge.

Maxwell, J. (2013). Diseiio de investigacion cualitativa (3.2 ed.). Sage. https://doi.org/10.
1177/1558689812453181

Mezirow, J. (2003). El aprendizaje transformador como discurso. Revista de Educacion
Transformadora, 1(1), 58-63. https://doi.org/10.1177/1541344603252172

Morin, E. (2001). Introduccion al pensamiento complejo. Gedisa.

Patton, M. Q. (2002). Métodos de investigacion y evaluacion cualitativa (3.2 ed.). SAGE
Publications.

Proyecto Tuning América Latina. (2007). Reflexiones y perspectivas [DOI no disponible].
Universidad de Deusto.

Schon, D. (1992). La formacion de profesionales reflexivos. Paidos.

Schon, D. A. (1983). El profesional reflexivo: Como piensan los profesionales en la prdc-
tica. Basic Books.

Scriven, M. (1991). Tesauro de evaluacion (4.2 ed.). SAGE Publications.

Stake, R. E. (1995). The art of case study research. Sage.

Stenhouse, L. (1987). La investigacion como base de la enseiianza. Morata.

Stufflebeam, D. (2003). El modelo CIPP para la evaluacion. En T. Kellaghan & D. Stuf-
flebeam (Eds.), Manual internacional de evaluacion educativa. Springer. https:
//doi.org/10.1007/978-94-017-3027-8_2

Villa, A., & Poblete, M. (2008). Aprendizaje basado en competencias: Una propuesta
para la evaluacion de competencias genéricas. Mensajero.

Wenger, E. (1998). Comunidades de prdctica. Cambridge University Press. https://doi.
org/10.1017/CB0O9780511803932

Yin, R. K. (2014a). Case study research: Design and methods (5.2 ed.). Sage Publications.

Yin, R. K. (2014b). Investigacion de estudio de caso (5.2 ed.). Sage. https://doi.org/10.
4135/9781452243641

172


https://doi.org/10.46661/reveduc.382.123
https://doi.org/10.46661/reveduc.382.123
https://doi.org/10.1080/09650790903093284
https://doi.org/10.1177/1558689812453181
https://doi.org/10.1177/1558689812453181
https://doi.org/10.1177/1541344603252172
https://doi.org/10.1007/978-94-017-3027-8_2
https://doi.org/10.1007/978-94-017-3027-8_2
https://doi.org/10.1017/CBO9780511803932
https://doi.org/10.1017/CBO9780511803932
https://doi.org/10.4135/9781452243641
https://doi.org/10.4135/9781452243641

Educacién que se escribe: sistematizacion y produccion de conocimiento desde la
practica docente

Zabalza, M. A. (2003). Competencias docentes del profesorado universitario: Calidad y
desarrollo profesional. Narcea.

Zepke, N. (2021). Participacion estudiantil en la educacion superior: Una revision. Inves-
tigacion y Desarrollo en Educacion Superior, 40(2), 345-359. https://doi.org/10.
1080/07294360.2020.1766766

173


https://doi.org/10.1080/07294360.2020.1766766
https://doi.org/10.1080/07294360.2020.1766766




Educacion que se escribe: sistematizacion y produc-
cion de conocimiento desde la practica docente

Resumen

El contenido de este libro es producto del trabajo de un equipo de integrantes de la Red Mexicana de Investi-
gadores de la Investigacion Educativa (REDMIIE), que han proyectado sus expectativas entre investigadores de
entidades y paises diversos, con evidentes muestras de intereses, comunes en torno al quehacer de la investi-
gacion educativa. En particular, hoy se centra en las nuevas formas de producir conocimiento, idea base de la
tarea encomendada como propésito de esta Red durante el periodo de 2019-2020. Para dar inicio a este proto-
colo, comenzaré por precisar qué es la REDMIIE: es una organizacién plural y horizontal de investigadores, que
realiza investigacién sobre la investigacion educativa y, al hacerlo, ha logrado constituirse como un colectivo con
alto nivel de colaboracién, orientado a producir, desarrollar y consolidar la investigacién en esta area, asi como
la promocion de su divulgacion, uso y repercusion. Con estos elementos en el centro de las tareas, se organizé
el equipo de trabajo de investigacién de la investigacién educativa, en torno a la intencién de hurgar y construir
experiencias sobre las “nuevas formas de producir conocimiento”, tema en el que se evidencian formas, métodos,
enfoques, condiciones institucionales y propésitos de cada uno de los investigadores y equipos de trabajo .

Palabras claves: educacisn; conocimiento; produccién; investigacion

Abstract

The content of this book is the product of the work of a team of members of the Mexican Network of Educa-
tional Researchers (REDMIIE), who have projected their expectations among researchers from diverse entities
and countries, with evident signs of common interests surrounding the work of educational research. In particular,
today it focuses on new ways of producing knowledge, the core idea of the task entrusted as the purpose of this
Network during the 2019-2020 period. To begin this protocol, I will begin by clarifying what REDMIIE is: it is a
plural and horizontal organization of researchers that conducts research on educational research and, in doing
s0, has managed to establish itself as a highly collaborative collective, focused on producing, developing, and
consolidating research in this area, as well as promoting its dissemination, use, and impact. With these elements
at the heart of the work, the educational research team was organized around the intention of exploring and buil-
ding experiences on "new ways of producing knowledge,.2 topic that highlights the forms, methods, approaches,
institutional conditions, and purposes of each of the researchers and work teams.

Keywords » education; knowledge; production; research.




	Prólogo
	 Alfabetización de datos económicos en entornos virtuales: una experiencia didáctica en macroeconomía
	Alfabetización Digital como Eje de Innovación en la Enseñanza Económica.
	Aprendizaje activo y alfabetización digital en la enseñanza virtual de la economía: fundamentos y métodos de una experiencia docente
	Integración curricular y alfabetización digital en la enseñanza de la Economía: fundamentos, prácticas y evidencias de una experiencia innovadora.
	Ecosistema estratégico de innovación educativa: prácticas sostenibles de alfabetización digital y pensamiento crítico en la formación del economista.
	Transformaciones y desafíos en una innovación pedagógica en Economía
	Evaluación crítica y proyección formativa de la experiencia pedagógica en Economía

	Pienso, analizo y resuelvo: estrategias de pensamiento crítico en educación general básica
	Introducción
	Fundamentación teórica y pedagógica
	Identificación de conceptos estructurantes
	Formulación de dimensiones
	Formulación de indicadores
	Fuentes y Métodos de Verificación
	Justificación teórica del conjunto

	Alineación curricular, formación por competencias y perfil de la Carrera
	Transición al vínculo curricular
	Identificación de competencias del perfil de la carrera
	Resultados de aprendizaje vinculados
	Actividades y evidencias

	Reflexión sobre la alineación curricular
	Integración del vínculo curricular y perfil de la Carrera

	Estrategias implementadas durante la intervención
	Transición hacia la operacionalización estratégica
	Estrategias núcleo en acción
	Estrategias de soporte aplicadas

	Estrategias de contingencia desplegadas
	Arquitectura del ecosistema estratégico
	Justificación del logro de competencias

	Hacia la evaluación
	Transición hacia la evaluación
	Indicadores de evaluación y criterios de validez
	Análisis preliminar de evidencias
	Reflexión sobre validez, sesgos y factibilidad
	Cierre integrador de la evaluación

	Reflexiones finales de la experiencia

	Pienso, analizo y resuelvo: estrategias de pensamiento crítico en educación general básica
	Introducción y presentación de la experiencia
	Fundamentación teórica y pedagógica de la experiencia
	Dimensiones de análisis de la experiencia pedagógica
	Construcción de indicadores del proceso
	Indicadores de la dimensión pedagógica
	Indicadores de la dimensión institucional 
	Indicadores de la dimensión subjetiva
	Indicadores de la dimensión comunitaria
	Síntesis general

	Fuentes y métodos de verificación utilizados
	Registros de aula y diarios reflexivos
	Actividades de los maestrandos
	Documentos institucionales 

	Actividades desarrolladas y evidencias formativas 
	Justificación de conceptos y dimensiones
	Desarrollo de talleres y análisis
	Síntesis final del conjunto

	Alineación curricular del proceso educativo
	Vinculación con el currículo nacional
	Coherencia con los resultados de aprendizaje 
	 Tensiones o desafíos de la alineación curricular
	Proyección curricular
	Estrategias núcleo en acción
	Secuencias didácticas de lectura comprensiva y producción escrita
	Proyectos colaborativos interdisciplinarios
	Integración digital e interaprendizaje
	Estrategias de soporte aplicadas
	Estrategias de contingencia desplegadas

	Contingencia frente a la rotación docente
	Contingencia ante la desmotivación estudiantil
	Contingencia en la evaluación de aprendizajes diversos

	Arquitectura del ecosistema (diagrama + relato)
	Competencias del perfil del docente en formación 

	Hacia la evaluación
	Estrategias de contingencia desplegadas

	Contingencia ante la desmotivación estudiantil
	Contingencia en la evaluación de aprendizajes diversos
	Reflexión sobre validez, sesgos y factibilidad
	Algunas reflexiones finales





