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Prélogo

Prélogo

El presente libro retine dos capitulos que, aunque desarrollados de manera indepen-
diente, convergen en un propdsito comun: comprender y fortalecer la ensefianza de las
matematicas en el &mbito universitario mediante procesos sistematicos de reflexion pe-
dagodgica. La formacion docente, particularmente en dreas de alta abstraccion como las
matematicas, exige no solo el dominio conceptual de los contenidos, sino también la ca-
pacidad de disefar experiencias de aprendizaje que sean significativas, contextualizadas
y orientadas al desarrollo integral del estudiantado. En este sentido, las experiencias aqui
sistematizadas constituyen aportes valiosos para el debate contemporaneo sobre la inno-
vacion educativa.

El primer capitulo examina un conjunto de estrategias orientadas a fortalecer la crea-
tividad, la metacognicién y la participacion estudiantil mediante actividades que integran
reflexion, conceptualizacion y aplicacion. Estas estrategias se sustentan en marcos teori-
cos que destacan la importancia de la experiencia como motor del aprendizaje, especial-
mente en contextos donde se requiere movilizar conocimientos complejos. La evaluacién
y la retroalimentacion, presentadas como practicas dialdgicas, permiten profundizar en
los procesos de comprension y proyectar mejoras continuas.

El segundo capitulo profundizé en la coherencia curricular y en cdmo las estrategias
institucionales de apoyo inciden en la continuidad y consolidacién de las innovaciones
pedagdgicas. Se destaca la importancia de una arquitectura de soporte que articule recur-
sos humanos, tecnolégicos y académicos para favorecer practicas docentes mas sélidas.
Asimismo, se subraya el papel de la reflexion critica para identificar sesgos, tensiones y
desafios que emergen en el disefio e implementacion de propuestas formativas.

El conjunto de ambos textos ofrece una vision amplia y fundamentada sobre como la
sistematizacion de experiencias educativas contribuye al fortalecimiento de la docencia
universitaria. Al documentar, analizar y reflexionar sobre las précticas, los autores no
solo reconstruyen su propio proceso formativo, sino que también generan conocimiento
transferible a otros contextos institucionales y disciplinares. Este libro, por tanto, no es
Unicamente un registro de experiencias, sino una invitacion a repensar la ensefianza de las
matematicas desde un enfoque critico y transformador.
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Transformar la ensenanza de las

matematicas en la formacidén docente

Luis Francisco Meza Holguin !

La sistematizacion desarrollada en la asignatura Diddctica de las Ma-
temdticas permitio reflexionar criticamente y transformar la ensefian-
za de esta disciplina mediante la metodologia Experiencia, Reflexion,
Conceptualizacion y Aplicacion (ERCA) en la formacion docente. El
estudio integro el contexto universitario, el proposito de fortalecer com-
petencias diddcticas y una metodologia sustentada en evidencias a tra-
vés de actividades de planificacion, ejecucion y andlisis reflexivo. La ex-
periencia evidencio avances en creatividad, pensamiento critico y uso
de recursos sostenibles, ademds de desafios vinculados al tiempo, la
organizacion y el dominio metodolégico. Los aprendizajes obtenidos

consolidan una prdctica docente mds consciente, innovadora y transfe-
rible.

!'Universidad Estatal de Milagro, 1mezah@unemi . edu. ec.
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1.1. Experiencia didactica como objeto de estudio

1.1.1. Contexto de la experiencia

Esta experiencia se desarroll6 en la Universidad Estatal de Milagro (UNEMI), Ecua-
dor, especificamente en la Facultad de Educacién, dentro de la carrera Licenciatura en
Ciencias de la Educacion, modalidad presencial, durante el dictado de la asignatura “Di-
déctica de las Matematicas” a estudiantes del séptimo semestre. En este escenario univer-
sitario, caracterizado por su dinamismo y compromiso académico, surgié una propuesta
formativa orientada a fortalecer la practica pedagdgica desde la creatividad, la experimen-

tacion y la reflexién profesional.

El grupo participante estuvo conformado por 52 estudiantes universitarios de entre 19
y 25 afios, en el tramo final de su formacién como futuros docentes. Provenientes de diver-
sos contextos educativos, compartian un perfil activo, curioso y abierto a la innovacion.
En las mafianas se desempefiaban como practicantes en instituciones fiscales y particula-
res, mientras que en las noches asistian a clases presenciales. A cargo del proceso estuvo
el docente Luis Francisco Meza Holguin, magister en educacion, especialista en didactica
de las matemdticas y con mds de 17 afios de experiencia en distintos niveles del sistema
educativo ecuatoriano. Las aulas de UNEMI, equipadas con recursos digitales, pizarras
interactivas y espacios de trabajo colaborativo, ofrecieron el entorno ideal para vincular

la teoria con la practica mediante experiencias auténticas de ensefianza.

Recuerdo que, en una de las primeras sesiones, el aula se transformé en un pequefio
taller creativo. Las mesas estaban cubiertas de cartones, tapas plésticas, papeles de colo-
res y marcadores. Los estudiantes, divididos en grupos, disefiaban juegos diddcticos para
ensefar fracciones y figuras geométricas inspirados en los métodos Montessori y Singa-
pur. En medio de la actividad, una estudiante exclamé con entusiasmo: “jProfe, ahora si
entiendo las fracciones!”. Ese instante marcé un punto de inflexion: la comprensién no
surgia de la repeticion de férmulas, sino de la manipulacién, la observacién y el juego. Las
risas, la concentracion y los gestos de asombro reflejaban como la didactica se convertia

en una vivencia concreta, y no solo en un concepto tedrico.

Entre las condiciones que hicieron posible esta experiencia destacan la planificacién
estructurada del docente, el clima de confianza en el aula y el uso de materiales accesibles
y reciclables que fomentaron la creatividad y la reflexién sobre la sostenibilidad educa-

tiva. La motivacién del grupo y su disposicion a probar nuevos enfoques fortalecieron el
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proceso. Sin embargo, también enfrentamos limitaciones como la carga académica y la-
boral de los estudiantes, quienes equilibraban sus practicas docentes matutinas, sus tareas
vespertinas y las clases nocturnas en la universidad. En ocasiones el cansancio fisico y
mental reducia el ritmo de trabajo, pero, paraddjicamente, también revelaba su compro-
miso y resiliencia frente a los desafios de la formacién docente.

Este contexto resulta clave porque muestra como la formacién docente universitaria
puede articular la teoria con la accién educativa en escenarios reales y demandantes. La
experiencia evidencia que ensefiar matemdticas implica mucho mas que dominar conteni-
dos: requiere sensibilidad, creatividad y conciencia del entorno. En este escenario, los es-
tudiantes aprendieron que la didéctica es una herramienta para transformar la percepcion
de una asignatura muchas veces temida, convirtiéndola en una experiencia significativa.
La sistematizacion de esta practica no solo busca registrar lo vivido, sino comprender
como el aprendizaje experiencial fortalece la identidad profesional del futuro maestro,

abriendo paso al siguiente puente de escritura: la problematizacion de la experiencia.

1.1.2. Problematizacion

La dificultad recurrente en esta experiencia docente fue la dificultad de los estudiantes
para aplicar adecuadamente las técnicas y recursos didacticos en cada fase del modelo me-
todolégico ERCA, lo que afectaba la coherencia del proceso de ensefianza-aprendizaje.
Aunque los futuros docentes dominaban la planificacién formal, solian confundir las ac-
tividades propias de Experiencia y Reflexion con las de Conceptualizaciéon o Aplicacion.
Tal como sostienen Carlino (2005) y Parodi (2010), esta confusidn refleja una brecha entre
el conocimiento tedrico y su concrecion didactica, un desafio frecuente en la formacién
inicial docente donde la préctica todavia no se convierte en un espacio de reflexion siste-
matica. Este problema se convirti6 en el eje articulador de la sistematizacién, al revelar
que el dominio técnico no siempre garantiza la comprension pedagogica de un modelo.

La relevancia del problema radica en que evidencia una tensién profunda entre saber
sobre metodologia y saber hacer didactico, una frontera que solo puede superarse median-
te la practica guiada y la reflexién critica. Los estudiantes se encontraban en el proceso
de transicidn entre reproducir clases tradicionales y construir un estilo propio basado en
metodologias activas. Sin embargo, el desconocimiento de la intencionalidad de cada fase
del ERCA hacia que las clases perdieran su secuencia l6gica de descubrimiento, andli-

sis, conceptualizacion y aplicacién. Hyland (2009) advierte que la competencia docente
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implica no solo dominar estrategias, sino usarlas con sentido comunicativo y ético, pues
en cada decision metodoldgica se proyecta la identidad profesional. En este contexto,
reforzar el uso del ERCA se volvi6é fundamental para transformar la ensefianza en una
experiencia significativa. Tal como plantean Dewey (1938) y Kolb (1984), la experiencia

no es solo una vivencia, sino una fuente de conocimiento cuando se organiza y reflexiona.

Si este problema no se atiende, se corre el riesgo de reproducir practicas pedagdgicas
centradas en la exposicion del contenido, sin generar procesos de aprendizaje activos ni
reflexivos. El modelo ERCA, disefiado para vincular experiencia, pensamiento y accion,
podria convertirse en una secuencia formal vacia, aplicada de manera mecdnica. Lillis y
Curry (2010) advierten que cuando la reflexiéon no acompaia a la prictica, se perpetian
rutinas que despojan al acto educativo de su potencia transformadora. En este caso, los fu-
turos docentes podrian egresar con una comprension superficial del método, incapaces de
promover aprendizajes significativos en sus propias aulas. Ademads, esta carencia afectaria
la proyeccion institucional de la UNEMI, que promueve el uso de metodologias activas
como eje de su modelo educativo. La ausencia de anélisis critico debilitaria, por tanto, el

vinculo entre la formacion universitaria y las exigencias de la practica docente real.

Durante las clases demostrativas, esta dificultad se hizo visible. Algunos estudiantes,
pese a haber creado materiales manipulativos o tecnoldgicos, no los utilizaban en la fa-
se de Experiencia; comenzaban la clase con explicaciones conceptuales, rompiendo la
l6gica de descubrimiento que caracteriza al ERCA. Recuerdo una sesién en la que una
estudiante, al ensefiar fracciones, pregunté directamente ““; Qué es una fraccién?” en lugar
de promover una exploracion con objetos reales. Un compafiero, entre risas y autocritica,
comentd: “Profe, creo que salté la parte de descubrir”. Esa reaccidon espontdnea permitié
abrir un didlogo reflexivo donde el grupo comprendi6 la funcién de cada fase. Lo ocurrido
coincide con lo planteado por Bazerman et al. (2016), quienes sefialan que la dificultad
para trasladar el conocimiento declarativo al procedimental sigue siendo un desafio en la
educacion superior. Dewey (1938) subraya que el aprendizaje auténtico nace de la expe-
riencia reconstruida, mientras que Kolb (1984) sostiene que la practica solo se convierte
en conocimiento cuando es vivida, analizada y aplicada nuevamente. En ese sentido, las
emociones de sorpresa, frustracién y entusiasmo que surgieron en clase fueron tan va-
liosas como los resultados, pues revelaron que el proceso de comprensién metodoldgica

también es una experiencia formativa.

En sintesis, el problema que origina esta sistematizacion se centra en la insuficiente

apropiacion préctica de las fases del modelo ERCA por parte de los futuros docentes, lo
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cual afecta la coherencia entre planificacion, metodologia y ejecucion. Este hallazgo invi-
ta a repensar la ensefanza universitaria de la diddctica de las matematicas, comprendiendo
que la innovacién no se produce solo por conocer una metodologia, sino por vivirla, ana-
lizarla y reconstruirla criticamente. Como sostiene Jara (2018), la sistematizacion es un
proceso que convierte la practica en conocimiento compartido, permitiendo identificar
los nudos criticos para transformarlos en aprendizajes colectivos. Asi, esta problemati-
zacién no es un obstdculo, sino una oportunidad de mejora: una llamada a fortalecer el
acompafniamiento reflexivo, el didlogo entre teoria y practica, y la capacidad de los futuros
docentes para transformar sus clases en experiencias vivas. De esta forma, se sientan las
bases para el siguiente puente de escritura: el propdsito de la sistematizacion, donde se ex-
plicard como esta experiencia busca consolidar el uso consciente y coherente del modelo

ERCA en la formacién docente universitaria.

1.1.3. Intencion de la sistematizacion

El propésito de esta sistematizacion es analizar, comprender y compartir la experien-
cia formativa vivida en la asignatura Diddctica de las Matemdticas, donde se aplicé el
modelo metodolégico ERCA como estrategia central para fortalecer la practica docente.
A través de esta sistematizacion, se busca consolidar aprendizajes significativos, visibi-
lizar la coherencia entre planificacién y ejecucidn, y ofrecer a la comunidad educativa
herramientas concretas que promuevan la innovacion pedagdgica en la formacion de fu-
turos docentes.

Este propodsito surge como respuesta directa al problema identificado: la dificultad
de los estudiantes para distinguir y aplicar correctamente las fases del modelo ERCA en
sus clases demostrativas. Sistematizar esta experiencia permite reconstruir ese proceso,
comprender los errores comunes, identificar estrategias efectivas y documentar los avan-
ces logrados. En la préctica, los estudiantes aprendieron a utilizar materiales reciclables
en la fase de Experiencia, a generar espacios de didlogo en la Reflexion, a organizar los
contenidos en la Conceptualizacion y a aplicar lo aprendido mediante dindmicas en la
Aplicacion. Esta reconstruccion reflexiva convierte lo vivido en conocimiento profesio-
nal compartido. Como sostiene Jara (2018), la sistematizacion no solo describe, sino que
transforma la prictica en aprendizaje consciente, generando una mejora continua en la

accidén docente universitaria.
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La relevancia de este proposito trasciende el aula, ya que contribuye a fortalecer la cul-
tura de innovacién didactica y de reflexion pedagdgica dentro de la Universidad Estatal de
Milagro (UNEMI). Tal como plantea Carlino (2005), la escritura académica es una pric-
tica social que permite compartir saberes, consolidar la identidad profesional y visibilizar
experiencias que, de otro modo, permanecerian invisibles. Hyland (2009) complementa
esta idea al afirmar que escribir sobre la prictica docente es una forma de construccién
de identidad profesional, en la que el profesor deja de ser solo ejecutor y se convierte en
autor de conocimiento pedagdgico. En este sentido, la sistematizacion adquiere un doble
valor: personal, al fortalecer la autorreflexién docente, y colectivo, al aportar a la comuni-
dad universitaria un referente metodoldgico sobre como aplicar y perfeccionar el modelo
ERCA desde la experiencia real.

Esta sistematizacién busca inspirar a otros docentes y formadores que deseen inte-
grar el modelo ERCA como enfoque activo en la ensefianza de las matematicas y otras
disciplinas. El texto ofrece ejemplos claros de précticas exitosas, como la creacion de
materiales con recursos reciclables o la retroalimentacion colaborativa entre pares para
mejorar la secuencia metodolégica. Ademds, brinda orientaciones para replicar la expe-
riencia, mostrando cdmo un acompafiamiento reflexivo permite corregir errores y afianzar
la comprension del método. El lector encontrard aqui no solo una narracién de lo ocurrido,
sino también claves précticas y tedricas para vincular la teoria con la experiencia, hacien-
do de la docencia un proceso de investigacion viva. Asi, esta sistematizacion se convierte
en un espejo donde otros docentes pueden reconocerse, aprender y recrear sus propias
estrategias de ensefianza.

En sintesis, el propdsito de esta sistematizacion es transformar una practica docente
universitaria en conocimiento pedagdgico transferible, capaz de orientar a otros educado-
res hacia un uso mds consciente, reflexivo y coherente del modelo ERCA. La intencién
no es solo contar una experiencia, sino generar aprendizaje a partir de ella, fortaleciendo
la capacidad institucional de innovar en la formacion docente. Como destaca Jara (2018),
sistematizar es un acto intencional de aprendizaje que busca convertir la practica en co-
nocimiento compartido. Desde este propdsito, se abre el siguiente tramo del capitulo: los
Criterios de Valor, donde se argumentara por qué esta experiencia merece ser leida, com-
prendida y difundida como una aportacién valiosa a la Diddctica de las Disciplinas y a la

formacion de educadores en el Ecuador.




Transformaciones pedagdgicas en la ensefianza de las matematicas

1.1.4. El valor central

Esta experiencia radica en su capacidad para transformar la ensefianza tradicional de
la did4ctica de las matematicas en un proceso reflexivo, activo y colaborativo, mediante
la aplicacion sistematica del modelo metodolégico ERCA. Esta experiencia no solo forta-
leci6 las competencias profesionales de los futuros docentes, sino que también consolidé
una practica pedagdgica innovadora que integra la creatividad, la reflexion critica y la

sostenibilidad educativa como ejes del aprendizaje significativo.

La principal innovacion de esta propuesta reside en el uso formativo y reflexivo del
modelo ERCA como herramienta de investigacidon-accion dentro de la formacion inicial
docente. Tal como sefiala Elliott (1993), la investigacidn-accion constituye una via pri-
vilegiada para que los educadores comprendan y transformen su practica desde dentro,
convirtiendo el aula en un espacio de indagacion. En esta experiencia, la innovacién no
se limité al uso del modelo, sino al modo en que se integraron materiales reciclables, es-
trategias cooperativas y andlisis metacognitivos para potenciar cada fase del aprendizaje.
Esta integracion permiti6 que los estudiantes no solo planificaran y ejecutaran clases de-
mostrativas, sino que aprendieran a mirar criticamente su propia practica, incorporando el

error como parte del proceso de mejora continua.

El impacto de la experiencia fue visible tanto en el plano individual como en el ins-
titucional. En los estudiantes, se evidencié un aumento en la comprension y aplicacion
correcta de las fases del ERCA, asi como una mejora notable en la creatividad didactica
y en la capacidad de autorreflexion pedagdgica. Como plantea Schon (1992), el docen-
te que reflexiona sobre su accion se convierte en un profesional capaz de aprender de
su propia practica y generar conocimiento pedagdgico auténtico. Ademads, la asignatura
Diddctica de las Matemdticas pasé de ser percibida como un curso tedrico a convertirse
en un laboratorio vivo de experimentacion diddctica. A nivel institucional, la experiencia
contribuy? a fortalecer la cultura de innovacién de la UNEMI, mostrando evidencias tan-
gibles del potencial del modelo ERCA para desarrollar pensamiento critico y autonomia

profesional en los futuros maestros.

La experiencia posee un alto grado de transferibilidad, ya que el enfoque del ERCA
puede adaptarse a diversas disciplinas, niveles educativos y contextos institucionales. Si-
guiendo la visién de Stenhouse (1987), toda préictica docente que se documenta y compar-
te genera conocimiento publico susceptible de ser recreado por otros. El modelo aplicado

en esta sistematizacion ofrece una metodologia clara para promover el aprendizaje activo
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a partir de la experiencia, con recursos accesibles y replicables, incluso en entornos con
limitaciones tecnoldgicas o materiales. Su proyeccion se amplia al fomentar una cultura
docente basada en la reflexion colaborativa y la sostenibilidad pedagdgica: una educacion
que aprende de si misma y se reinventa en cada aula. De esta manera, el proyecto puede
inspirar a otras universidades y programas de formacién docente interesados en fortalecer

las competencias didécticas desde la practica viva y contextualizada.

En sintesis, los criterios que otorgan valor a esta experiencia se fundamentan en su
cardcter innovador, su impacto formativo y su potencial de transferencia. Esta sistemati-
zacion demuestra que aplicar el modelo ERCA no solo mejora la ensefianza de las mate-
maticas, sino que impulsa un cambio en la concepcion misma del aprendizaje docente: de
la repeticion a la reflexidn, del recurso al sentido. Como afirma Jara (2018), sistematizar
es construir conocimiento desde la experiencia compartida, transformando la practica en
saber colectivo. Asi, esta experiencia merece ser leida porque encarna los principios de la
Diddctica de las Disciplinas: una pedagogia que se piensa, se vive y se comparte. En el
siguiente puente, se delimitard el objeto de estudio, precisando qué dimensiones de esta

experiencia serdn analizadas en profundidad para consolidar el conocimiento generado.

1.1.5. Delimitacion del estudio

El objeto de estudio de esta sistematizacion estd delimitado a estudiar el proceso de
aplicacién, acompafiamiento y reflexion docente en torno al modelo metodolégico ERCA
(Experiencia, Reflexion, Conceptualizacion y Aplicacién), desarrollado en la asignatura
Didéctica de las Matemadticas con estudiantes del séptimo semestre de la carrera Licen-
ciatura en Ciencias de la Educacion de la Universidad Estatal de Milagro (UNEMI). Su
proposito es analizar como este modelo contribuye al desarrollo de competencias diddc-
ticas activas y a la consolidacién de aprendizajes significativos en la formacién inicial

docente.

El foco de la sistematizacion se centra en la dimension metodoldgica del proceso for-
mativo, particularmente en la forma en que los estudiantes comprendieron y aplicaron
las fases del modelo ERCA en sus clases demostrativas. El andlisis se orienta hacia la
observacion de la practica pedagdgica, las estrategias utilizadas por los estudiantes, la
pertinencia de los recursos didacticos elaborados y los espacios de retroalimentacion co-

lectiva promovidos durante las sesiones. Este enfoque no busca evaluar el rendimiento
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académico, sino comprender el proceso de apropiacion del modelo metodolégico como
herramienta de innovacién educativa y reflexion profesional.

La delimitacién temporal de esta experiencia corresponde al semestre académico 2024-
II, durante el cual se desarrollaron sesiones presenciales semanales de tres horas, entre los
meses de abril y agosto. Participaron 52 estudiantes universitarios, bajo la guia del docen-
te formador, en el contexto de la Facultad de Educacion de la UNEMI. El alcance de
esta sistematizacion considera tinicamente las evidencias recogidas en ese periodo: pla-
nificaciones microcurriculares, clases demostrativas, observaciones directas, materiales
elaborados por los estudiantes y reflexiones escritas sobre su experiencia con el modelo
ERCA. No se incluyen en este recorte los impactos posteriores —como su aplicacién en
practicas externas o su influencia en asignaturas futuras—, ya que estos exceden el marco
temporal y analitico fijado para este estudio.

Esta delimitacion se fundamenta en la necesidad de concentrar el andlisis en el nicleo
pedagégico del proceso de aprendizaje experiencial, observando con precision como los
futuros docentes integran teoria y practica en un entorno universitario controlado. Como
sostiene Flick (2014), una delimitacién clara permite mantener la coherencia interna del
estudio y garantiza la validez interpretativa de los hallazgos. Asimismo, Jara (2018) re-
cuerda que la sistematizacion adquiere fuerza cuando define con claridad sus limites, ya
que esa precision evita la dispersion y facilita la construccién de aprendizajes transferi-
bles. La eleccion de este recorte responde, ademds, a un supuesto clave: que comprender el
proceso vivido dentro del aula universitaria es el primer paso para proyectar innovaciones
sostenibles hacia los escenarios escolares reales. Este enfoque permite abordar la practica
docente no como un producto terminado, sino como un campo de mejora continua.

En sintesis, el objeto de estudio de esta sistematizacion queda delimitado como el
proceso formativo de aplicacién del modelo ERCA en la ensefianza universitaria de la
didactica de las matematicas, analizado durante el semestre 2024-1II con 52 estudiantes de
la UNEMI. Este recorte temporal, espacial y poblacional garantiza un anélisis acotado,
viable y coherente con el propdsito de comprender cémo los futuros docentes constru-
yen saberes practicos desde la experiencia. Esta delimitacion cierra la introduccién del
capitulo y prepara el terreno para el desarrollo analitico de los resultados y aprendizajes
emergentes, donde se profundizard en las dimensiones observadas, las transformaciones

logradas y los aportes de esta experiencia a la Didactica de las Disciplinas.
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1.2. Fundamentacion conceptual y operativa de la expe-
riencia

La propuesta surgié como una alternativa pedagdgica para dinamizar las clases uni-
versitarias, promover la innovacién didactica y fomentar el uso de métodos activos como
Montessori, Singapur y Polya. Ademas, impulsé la creacion de recursos sostenibles ela-
borados con materiales reciclables, demostrando que la creatividad, la reflexion pedagé-
gica y la practica vivencial pueden transformar la percepcién de los estudiantes hacia una
asignatura tradicionalmente considerada compleja.

Desde esta perspectiva, el texto avanza hacia la fundamentacién conceptual y opera-
tiva de la experiencia, vinculando la préctica vivida con los aportes de la investigacién-
accion y el aprendizaje experiencial. Este transito del relato empirico a la argumentacion
tedrica permite que la experiencia trascienda la descripcion de actividades y se conso-
lide como un proceso formativo con sustento cientifico, capaz de generar aprendizajes

institucionales y transferibles a otros contextos educativos.

1.2.1. Los conceptos estructurantes

El modelo ERCA, aprendizaje experiencial, innovacion didéctica, prictica reflexiva,
metodologias activas, didactica de las matematicas y recursos sostenibles, son los concep-
tos estructurantes que sustentan la experiencia. Cada uno representa un elemento clave
que articula teoria y practica. El modelo ERCA constituye la base metodolégica que inte-
gra la accidn, la reflexion y la aplicacién del conocimiento. De acuerdo con Kolb (1984),
el aprendizaje experiencial se centra en transformar la experiencia en conocimiento; mien-
tras que Dewey (1938) sostiene que aprender implica reorganizar la experiencia para de-
sarrollar pensamiento critico. La préctica reflexiva y la innovacién didactica colocan al
docente como protagonista de su propio proceso de aprendizaje, capaz de construir saber
pedagégico a partir de la accion y del andlisis critico de su préctica (Jara, 2020; Schon,
1992).

1.2.2. Dimensiones analiticas

A partir de los conceptos estructurantes se formularon tres dimensiones analiticas

que estructuran la interpretacion de la experiencia. La dimension pedagdgica examina la
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aplicacion del modelo ERCA y los métodos activos (inductivo, heuristico, Montessori y
Singapur) para promover aprendizajes significativos. La dimensidn institucional aborda
el apoyo brindado por la universidad a las practicas innovadoras y la articulacién entre
teoria y préctica. Por su parte, la dimension reflexiva analiza los procesos de autorregula-
cién, metacognicién y construccion de la identidad profesional del futuro docente. Estas
dimensiones permiten mirar la experiencia desde tres planos complementarios: el aula,
la institucidn y la reflexion personal. En consonancia con Flick (2022) y Navarro-Sdenz
y Paredes (2023), este enfoque integra los niveles técnico, organizativo y humano de la

educacidn, garantizando una comprensién més profunda del proceso formativo.

1.2.3. Indicadores de las dimensiones

Los indicadores derivados de las dimensiones permiten medir los avances concretos.
En la dimensién pedagdgica, reflejan la aplicacion coherente de las fases del modelo
ERCA, el uso de metodologias activas y la elaboracion de materiales sostenibles. En la
dimension institucional, se evidencian en el acompanamiento docente, la disponibilidad
de recursos y el reconocimiento académico de las pricticas innovadoras. En la dimension
reflexiva, se observan en la autocritica, la confianza profesional y la capacidad de pen-
samiento metacognitivo. Como sefialan Lopez-Torres y Contreras-Sanchez (2021), los
indicadores deben reflejar los procesos de mejora mds que los resultados finales. En esta
experiencia, los registros de clase, las planificaciones y los diarios reflexivos evidenciaron

avances en creatividad, comprension conceptual y autonomia.

1.2.4. Consistencia y credibilidad del analisis

Las fuentes y métodos de verificacion utilizados garantizaron la consistencia y cre-
dibilidad del andlisis. Se trabajé con tres tipos de evidencias: los productos académicos
(planificaciones, materiales, clases demostrativas), analizados mediante el método com-
parativo de evidencias; los testimonios reflexivos (entrevistas y diarios), interpretados a
través del andlisis de contenido temético (Lépez-Salazar, 2023; Yin, 2021); y los regis-
tros institucionales (actas, informes y constancias), verificados mediante triangulacién de
fuentes (Garcia-Gonzalez, 2022; Stake, 2020). La combinacidn de estas fuentes permitio
una comprension amplia del impacto del modelo ERCA vy fortaleci6 la validez interpreta-

tiva del estudio.
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1.2.5. Justificacion tedrica del conjunto

El conjunto conformado por los conceptos, dimensiones, indicadores, fuentes y mé-
todos otorga coherencia, rigor y sentido a la experiencia. Este sistema integral demuestra
como la préactica docente puede convertirse en un espacio de investigacion y crecimien-
to profesional. Segin Medina-Carrasco y Rojas (2022), la innovacién educativa adquiere
valor cuando produce aprendizajes sostenibles y colectivos dentro de las instituciones. De
este modo, la sistematizacion no se limita a narrar una experiencia, sino que se transforma
en un proceso reflexivo que genera conocimiento aplicable. En la linea de Jara (2020), sis-
tematizar implica aprender de la accion y construir teoria desde la practica, propdsito que
se cumple plenamente en esta experiencia al potenciar la creatividad, la reflexion critica

y la transformacién pedagdgica de los futuros docentes.

Esta etapa cierra consolidando un modelo de trabajo coherente que articula vivencia,
teorfa y verificacién empirica. A través del modelo ERCA, se logré integrar la accion
pedagogica, la reflexion docente y la innovacion institucional, generando una base sélida
para el siguiente mddulo. Este cierre demuestra que la experiencia tiene un valor cientifico
y practico en la formacién de docentes y en la didactica universitaria de las matematicas.
Asi, se abre el camino hacia el Médulo 3: Andlisis e interpretacion de resultados, donde

se evaluardn los logros, aprendizajes y transformaciones alcanzadas durante el proceso.

El modelo ERCA, mds que una metodologia, se configura como una filosofia educati-
va que convierte la prictica en conocimiento, la reflexion en aprendizaje y la experiencia

en transformacion profesional.

1.3. Vinculo con el curriculo y el perfil de la carrera

El desarrollo del apartado anterior consolidé una estructura conceptual y metodold-
gica que sustenta cientificamente la experiencia sistematizada. En esta fase se definieron
los conceptos centrales, las dimensiones analiticas y los indicadores que otorgaron rigor y
coherencia al estudio, demostrando que el modelo ERCA constituye un marco metodolé-
gico capaz de transformar la practica docente en un proceso reflexivo y significativo. Con
esta base, la experiencia trasciende la descripcidon empirica para situarse en el &mbito del
conocimiento pedagdégico aplicable, fortaleciendo el sentido investigativo y profesional

de la ensefianza universitaria de la didactica de las matematicas.
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1.3.1. Vinculo curricular

A partir de esta base tedrico-operativa, el capitulo se orienta ahora hacia el vinculo
curricular, donde se examina la correspondencia entre la experiencia desarrollada y las
competencias definidas en el perfil de egreso de la carrera de Educaciéon Bésica de la
UNEMI.

En este transito se busca evidenciar como las practicas innovadoras promovidas (cen-
tradas en la reflexion, la creatividad, la resolucion de problemas y la investigacion-accion)
fortalecen la formacion de un docente critico, ético y transformador. De esta manera, este
apartado se plantea como un espacio de integracion, en el que la sistematizacion se conec-
ta con el curriculo institucional, demostrando su aporte directo al desarrollo de competen-
cias profesionales, diddcticas y socioemocionales que configuran la identidad del futuro

maestro.

1.3.2. Competencias del perfil de la carrera

La vinculacion entre la experiencia sistematizada y el perfil de egreso de la carrera
de Educacién constituye un eje esencial para comprender cémo la practica pedagdgica
universitaria contribuye al desarrollo integral del futuro docente. Segun el Universidad
Estatal de Milagro (2023), el perfil profesional se orienta a la formacién de educadores
criticos, reflexivos e investigadores, capaces de integrar la teoria con la practica para ge-
nerar procesos de ensefianza innovadores. Desde esta perspectiva, la sistematizacion de la
experiencia “Del aula a la experiencia: transformaciones en la ensefianza de la didactica
de las mateméticas mediante la estrategia metodolégica ERCA” refuerza competencias
genéricas y especificas que sostienen dicho perfil, al traducir la innovacién pedagdgica en
aprendizajes experienciales y sostenibles.

Siguiendo los lineamientos de Tuning Educational Structures in Europe (2007), las
competencias son combinaciones dindmicas de conocimientos, habilidades y actitudes
que permiten un desempeio eficaz en contextos profesionales reales. En este sentido, la
experiencia fortalecié de forma notable las competencias de pensamiento critico y reflexi-
vo, investigacion-accion educativa, comunicacién pedagégica y académica, y creatividad
didéctica, todas ellas definidas en el perfil de egreso de la carrera. Estas competencias,
tanto genéricas como especificas, evidencian la madurez profesional alcanzada por los
estudiantes del séptimo semestre de la asignatura Did4ctica de las Matematicas y su ca-

pacidad para transformar la teoria en practica pedagdgica significativa.
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El pensamiento critico constituye una competencia transversal del perfil de egreso,
indispensable para la formacién de un docente que analiza, argumenta y toma decisiones
fundamentadas. De acuerdo con Zabalza (2003), el pensamiento critico es la base de toda
préctica profesional consciente, porque permite revisar las propias acciones y ajustarlas al
contexto educativo. En la experiencia sistematizada, esta competencia se desarroll6 a tra-
vés de la reflexion constante que el modelo ERCA exige: cada fase implicé cuestionar lo
hecho, identificar logros y redefinir estrategias. Los estudiantes aprendieron a analizar las
causas de las dificultades didécticas y a construir alternativas innovadoras, demostrando
un razonamiento metacognitivo coherente con lo que plantea Villa y Poblete (2008) sobre
la evidencia de competencias: “el aprendizaje se demuestra cuando se integra el saber con
el hacer en contextos reales”. Un ejemplo concreto fue la autoevaluacion critica que rea-
lizaron los grupos después de cada clase demostrativa, donde revisaron su planificacion,
la participacion estudiantil y la pertinencia de los materiales. Este ejercicio consolid
su autonomia profesional y su capacidad de autorregulacion, dimensiones esenciales del
pensamiento critico en la docencia.

La competencia investigativa constituye un pilar del perfil de la UNEMI, al considerar
que el docente debe generar conocimiento desde la practica. En coherencia con el enfo-
que de Jara (2020) y Medina-Carrasco y Rojas (2022), la investigacién-accion permite
que el aula se convierta en un laboratorio de aprendizaje donde la practica se analiza, se
mejora y se teoriza. En la experiencia, los estudiantes aplicaron observacion sistematica,
recoleccion de evidencias y andlisis reflexivo de resultados, transformando la asignatura
Did4ctica de las Matematicas en un espacio de indagacion pedagdgica.

Como evidencia, elaboraron registros de observacion y bitdcoras reflexivas sobre sus
clases, los cuales fueron luego triangulados con la retroalimentacion del docente y las ob-
servaciones de sus pares. Este proceso encarna lo que Barnett (2001) denomina aprender a
habitar la complejidad de la sociedad del conocimiento: docentes capaces de comprender
la incertidumbre educativa y generar respuestas desde la investigacién pedagdgica.

La comunicacién pedagdgica es otra competencia clave, pues articula el dominio con-
ceptual con la interaccion didactica. Segun Carlino (2005), comunicar en el &mbito acadé-
mico implica comprender la escritura y el discurso como précticas sociales que configuran
identidades profesionales. En la experiencia sistematizada, los estudiantes desarrollaron
la habilidad de comunicar ideas matematicas con claridad, tanto oralmente en sus cla-
ses demostrativas como por escrito en sus planificaciones y diarios reflexivos. El trabajo

colaborativo en torno a la elaboraciéon de materiales didacticos, guias de actividades y
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argumentaciones sobre el modelo ERCA fortalecié su competencia comunicativa al pro-
mover el didlogo pedagdgico y la argumentacion fundamentada. La escritura de informes
y reflexiones permitié que los futuros docentes articularan lenguaje técnico, estructura
l6gica y sentido pedagdgico, demostrando el transito de la comunicacion instrumental a
la comunicacion académica reflexiva.

La creatividad didictica se consolidé como una competencia especifica vinculada a
la ensefianza de las matematicas. Esta habilidad, estrechamente ligada al pensamiento
divergente, promueve la generacion de recursos, estrategias y materiales originales que
faciliten el aprendizaje. Tal como sefialan Zabala y Arnau (2008), la competencia docente
no se limita a aplicar métodos, sino a reinventarlos en funcién de los contextos. En la
experiencia, la creatividad se manifest6 en la elaboracion de materiales reciclables, juegos
matemadticos y estrategias interactivas basadas en los métodos Montessori, Singapur y
Polya.

Los estudiantes disefiaron secuencias didacticas contextualizadas, transformando el
aula universitaria en un entorno de experimentacion. Esto demuestra la apropiacion de lo
que Tuning Educational Structures in Europe (2007) denomina competencia de aplicacién
practica e innovacion educativa: la capacidad de transferir el conocimiento a situaciones
reales y de generar soluciones pedagdgicas sostenibles.

En conjunto, las competencias fortalecidas a través del modelo ERCA muestran c6-
mo la sistematizacion trasciende la anécdota para convertirse en evidencia del aprendizaje
profesional. La experiencia permitié a los estudiantes integrar el pensamiento critico, la
investigacidn-accion, la comunicaciéon pedagdgica y la creatividad didactica en un pro-
ceso coherente de formacion docente. Esto responde directamente a las aspiraciones del
perfil de egreso de la UNEMI: formar educadores capaces de reflexionar sobre su practica,
comunicar con claridad, innovar con sentido y construir conocimiento desde la experien-
cia. Asi, la prictica en Did4ctica de las Matematicas se convierte en una oportunidad de
crecimiento profesional y epistemoldgico, donde el aula universitaria deja de ser un espa-
cio de transmision para convertirse en un laboratorio de aprendizaje transformador. Esta
contribucién reafirma que las competencias no se ensefian, sino que se viven, se ejerci-
tan y se sistematizan en contextos reales de aprendizaje, garantizando la coherencia entre

curriculo, prictica y formacion integral del docente del siglo XXI.

17



Capitulo 1. Transformar la ensefianza de las matemadticas en la formacion docente

1.3.3. Resultados de aprendizaje vinculados

La valoracién de los resultados de aprendizaje es un componente esencial para com-
prender como una experiencia diddctica universitaria contribuye al desarrollo profesional
de los futuros docentes. En la sistematizacion de la experiencia “Del aula a la experien-
cia: transformaciones en la ensefianza de la didéctica de las matemadticas mediante la
estrategia metodologica ERCA”, estos resultados permiten evidenciar la coherencia entre
el curriculo institucional, las competencias del perfil de egreso y los aprendizajes con-
cretos alcanzados por los estudiantes. Como plantean Biggs y Tang (2011), la alineacioén
constructiva entre enseflanza, aprendizaje y evaluacion es la garantia de que los resultados
sean observables, medibles y pertinentes; en este caso, la practica formativa en Didécti-
ca de las Matematicas se tradujo en evidencias verificables de aprendizaje significativo,
creativo y reflexivo.

En concordancia con el Plan Analitico de la asignatura “Didé4ctica de las matemati-
cas”, los resultados de aprendizaje seleccionados que se vinculan directamente con esta

experiencia son los siguientes:

1. Explicar los fundamentos pedagdgicos del diseiio curricular del drea de Matemati-
cas.

2. Aplicar métodos y estrategias didacticas innovadoras (ERCA, DUA, STEAM) en

contextos reales de aula.

3. Diseiiar y utilizar recursos did4cticos auditivos, visuales, audiovisuales y kinestési-

cos para potenciar el aprendizaje.

4. Elaborar planificaciones microcurriculares coherentes y contextualizadas, integran-

do diversos métodos, técnicas y recursos.

El primer resultado de aprendizaje se fortalecié mediante el andlisis reflexivo del cu-
rriculo priorizado y de las orientaciones metodoldgicas del Ministerio de Educacion, De-
porte y Cultura de Ecuador. Los estudiantes comprendieron la estructura del disefio cu-
rricular, los niveles de concrecién y la relacion entre objetivos, destrezas e indicadores
de evaluacion. Este proceso evidencid la competencia de andlisis critico y contextual del
curriculo, promoviendo una comprension sistémica del proceso educativo. Segtin Zabalza
(2003), un curriculo basado en competencias exige que el estudiante logre articular teo-

ria y prictica para actuar eficazmente en escenarios educativos reales. En las sesiones de
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clase, los estudiantes debatieron casos practicos y elaboraron esquemas de disefio curri-
cular, fortaleciendo su capacidad para interpretar el curriculo desde una mirada reflexiva
y transformadora.

El segundo resultado se materializ6 en la aplicacion de la estrategia ERCA (Experien-
cia, Reflexion, Conceptualizacién y Aplicacidon) como estructura metodoldgica central
de la asignatura. Los estudiantes elaboraron planes de clase donde integraron diversas
metodologias activas —como el Aprendizaje Basado en la Investigacion, el Aprendizaje
Cooperativo, el DUA y la educacion STEAM— adecudndolas a las necesidades y estilos
de aprendizaje de sus pares. Esta experiencia prictica generd evidencias tangibles, tales
como planes microcurriculares demostrativos, clases filmadas, y reflexiones escritas que
documentaron el proceso de mejora docente. Como afirman Biggs y Tang (2011), la cohe-
rencia entre la intencidn pedagdgica y la evaluacion de desempefio asegura un aprendizaje
profundo; y como complementan Villa y Poblete (2008), las evidencias concretas son la
validacion del desarrollo de competencias.

Durante la fase de aplicacién del modelo ERCA, los estudiantes demostraron autono-
mia, capacidad de liderazgo pedagégico y manejo de recursos, logrando traducir la teoria
didéctica en una accion educativa significativa.

El tercer resultado se expresé en la creacion de recursos didacticos auditivos, visuales,
audiovisuales y kinestésicos, disefiados para responder a la diversidad de estilos de apren-
dizaje. Los futuros docentes elaboraron videos explicativos, guias de audio, maquetas y
materiales manipulativos que integraban color, sonido y movimiento. Ademads, utiliza-
ron herramientas digitales como GeoGebra, pizarras interactivas y entornos virtuales de
practica, demostrando el desarrollo de la competencia tecnolégica y comunicativa.

De acuerdo con Barnett (2001), la educacién universitaria debe preparar al estudiante
para enfrentar la complejidad y la incertidumbre, aprendiendo a adaptar el conocimiento
a multiples contextos. Estas creaciones didécticas reflejan esa adaptabilidad, pues fue-
ron implementadas tanto en clases presenciales como en espacios digitales, promoviendo
aprendizajes activos e inclusivos. Cada recurso fue validado mediante observacion de
pares y retroalimentacién del docente, evidenciando dominio técnico, creatividad y perti-
nencia pedagdgica.

El cuarto resultado de aprendizaje se evidenci6 en la elaboracién de planificaciones
microcurriculares bajo el enfoque del modelo ERCA, integrando en cada fase técnicas
didécticas, recursos y métodos diversos. Estas planificaciones fueron luego ejecutadas en

clases demostrativas, donde los estudiantes aplicaron la teoria aprendida en un escena-
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rio real. Como sefialan Villa y Poblete (2008) y Zabalza (2003), el disefio de evidencias
verificables en contextos auténticos es lo que valida la adquisicion de competencias. Los
planes incluyeron ribricas de evaluacion, actividades diferenciadas y recursos inclusivos;
su ejecucion permitié observar la coherencia entre la planeacion, la accién y la reflexion
docente. Este resultado demuestra la capacidad de los estudiantes para transferir el co-
nocimiento tedrico a la prictica profesional, cumpliendo con el principio de alineacién
constructiva propuesto por Biggs y Tang (2011).

Los resultados de aprendizaje alcanzados en esta experiencia muestran una correspon-
dencia directa entre el curriculo institucional, el perfil de egreso y la practica formativa.
Los estudiantes no solo comprendieron los fundamentos de la diddctica matematica, sino
que desarrollaron la capacidad de planificar, aplicar y evaluar procesos de ensefianza in-
novadores, con una vision critica y ética de su rol docente. En coherencia con Villa y
Poblete (2008), las evidencias recopiladas (videos, planificaciones, recursos multicana-
les y bit4coras reflexivas) constituyen demostraciones verificables de las competencias
alcanzadas.

En conjunto, la experiencia demuestra la pertinencia curricular de la asignatura, pues
promueve el transito del saber tedrico al saber hacer y ser, consolidando la identidad del

docente investigador y reflexivo que demanda el modelo educativo de la UNEMI.

1.3.4. Actividades y evidencias

El desarrollo de actividades orientadas al logro de resultados de aprendizaje constitu-
ye el eje central de toda experiencia formativa basada en competencias. En la asignatura
Didictica de las Matematicas, la secuencia de acciones planificadas desde la estrategia
metodolégica ERCA (Experiencia, Reflexion, Conceptualizacion y Aplicacion) permitid
establecer una trazabilidad pedagdgica clara entre las actividades desarrolladas, los re-
sultados alcanzados y las evidencias generadas. De acuerdo con Biggs y Tang (2011),
la alineacién constructiva garantiza que las actividades de ensefianza estén intencionadas
hacia los resultados esperados y que las evidencias obtenidas validen su cumplimiento.
En este sentido, cada ejercicio préctico, planificacion y recurso elaborado se convirtio en
una manifestacion verificable del aprendizaje significativo y reflexivo promovido en el
aula universitaria.

La experiencia implementada integré diversas actividades clave, disefiadas para for-

talecer las competencias del perfil de egreso y los resultados especificos de la asignatura.
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Cada una de ellas fue concebida como un espacio de exploracién, creacion y anélisis,

donde la teoria se transformo en préctica y la practica en reflexion critica.

El punto de partida fue la elaboracion de planificaciones microcurriculares, que consti-
tuyeron el eje articulador del proceso. En estas, los estudiantes aplicaron los fundamentos
del curriculo nacional, estableciendo la relacion entre objetivos, destrezas y evaluacién
bajo el enfoque competencial. Cada planificacion integro las cuatro fases del modelo ER-

CA, incorporando estrategias activas y recursos diferenciados.

La evidencia generada incluy6 documentos de planificacion, rdbricas de evaluacién
y presentaciones visuales utilizadas en la exposicion de cada fase. Como sefialan Villa
y Poblete (2008) y Zabalza (2003), el disefio de experiencias de aprendizaje efectivas
exige que las actividades propuestas se conecten directamente con los resultados espe-
rados, permitiendo evidenciar el desarrollo de competencias profesionales. En esta etapa
se reforzaron las habilidades de anélisis curricular, organizacion didactica y creatividad

metodoldgica.

La segunda actividad consistié en la produccién de recursos diddcticos multicanales,
orientados a la atencion de la diversidad y a la aplicacion del Disefio Universal para el
Aprendizaje (DUA). Los estudiantes elaboraron materiales manipulativos, audios expli-
cativos, infografias, videos y juegos interactivos, cada uno alineado a una fase del modelo
ERCA. Las evidencias fueron materiales fisicos y digitales, fotografias, y registros audio-
visuales de su utilizacién. Estas producciones reflejaron el desarrollo de la competencia
tecnoldgica, comunicativa y creativa, esencial en el perfil del docente contemporédneo.
Como sefiala Barnett (2001), la educacién universitaria debe preparar para la incertidum-
bre y la complejidad, desarrollando la capacidad de adaptarse a distintos contextos de
ensefianza; en este caso, los recursos creados demostraron flexibilidad y pertinencia en su

aplicacion educativa.

Una tercera actividad clave fue la grabacién de videos pedagdgicos, donde los es-
tudiantes mostraron el uso adecuado de los recursos didécticos disefiados. Estos videos
evidenciaron la capacidad de integrar teoria, comunicacion y préactica docente en distintos
escenarios: aulas presenciales, entornos virtuales y microespacios experimentales. Las
evidencias derivadas (videos, guiones y fichas de observacion) fueron valoradas como
medios de verificacion del aprendizaje logrado. Segun Villa y Poblete (2008), las eviden-
cias deben ser observables, auténticas y pertinentes al contexto de desempefio; por ello,

los videos constituyeron un producto que combina creatividad, dominio de contenido y
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competencia comunicativa, fortaleciendo ademds la autoconfianza y la expresion oral del
futuro docente.

La cuarta actividad se centré en la ejecuciéon de clases demostrativas, donde cada
grupo aplico su planificacion ERCA ante el resto del curso. Estas sesiones permitieron
observar el desempefio docente, el manejo de recursos, la organizacion del aula y la inter-
accion pedagogica. Las evidencias obtenidas incluyeron grabaciones en video, ribricas
de observacion, fichas de autoevaluacion y retroalimentaciones entre pares. Con base en
Biggs y Tang (2011), la practica de la ensefianza debe ser evaluada de manera coherente
con los resultados que se pretenden alcanzar; asi, la retroalimentacién constituy6 un ele-
mento formativo que promovié la reflexion critica y el perfeccionamiento de la practica.
Esta actividad fortaleci6 la competencia de mediacion pedagdgica y liderazgo educativo,
en coherencia con el perfil profesional de la carrera.

Finalmente, se promovio la elaboracion de bitdcoras reflexivas como instrumento de
sistematizacion del proceso vivido. En ellas, los estudiantes registraron percepciones,
aprendizajes, desafios y propuestas de mejora surgidas de cada sesion. Estas bitdcoras,
junto con los diarios de campo, constituyeron evidencias textuales del pensamiento criti-
co, la autorregulacion y la metacognicion. Para Jara (2020), la sistematizacion convierte la
practica en conocimiento cuando el sujeto reflexiona sobre su experiencia; y para Zabala
y Arnau (2008), esta reflexién permite la transferencia del aprendizaje a nuevos contextos.
Por tanto, las bitdcoras sirvieron como puente entre la vivencia formativa y la construccién
de saber pedagdgico, demostrando la madurez profesional alcanzada por los estudiantes.

La integracion de estas actividades y evidencias revela una coherencia interna entre
enseflanza, aprendizaje y evaluacion, donde cada accidn estuvo orientada al logro de resul-
tados especificos, verificables y pertinentes. Las planificaciones, los recursos creados, los
videos, las clases demostrativas y las reflexiones escritas conforman un sistema articulado
que evidencia la transformacién del aula universitaria en un espacio de aprendizaje expe-
riencial y colaborativo. Esta trazabilidad confirma, en términos de Biggs y Tang (2011),
que la alineacién constructiva no es solo un principio metodolégico, sino una practica
concreta que asegura la calidad educativa. De esta manera, la experiencia en Didactica de
las Matematicas se consolida como un referente de innovacion pedagégica y coherencia

curricular dentro del modelo educativo de la UNEMI.
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1.3.5. Reflexion sobre la alineacion curricular

La alineacién curricular entre la practica docente universitaria, el plan de estudios
y el perfil de egreso representa un componente esencial de la calidad académica. En la
experiencia sistematizada “Del aula a la experiencia: transformaciones en la ensefianza de
la did4ctica de las matematicas mediante la estrategia metodolégica ERCA”, este proceso
permitié evidenciar como la innovacion didéctica puede integrarse de forma orgénica al
curriculo, fortaleciendo los resultados formativos y la identidad profesional del futuro
docente. Como sefalan Biggs y Tang (2011), el valor de una experiencia de ensefianza no
reside solo en las actividades desarrolladas, sino en su coherencia con los resultados de

aprendizaje y con las competencias institucionales que orientan el perfil del egresado.

La implementacion del modelo ERCA en la asignatura Did4ctica de las Matemdticas
aport6 al curriculo un enfoque metodoldgico que promueve la integracion entre teoria,
practica y reflexion, elementos que, aunque presentes en el disefio curricular, muchas ve-
ces se trabajan de forma fragmentada. Esta experiencia fortaleci6 la dimension prictica
del aprendizaje, transformando el aula en un laboratorio de experimentacion pedagdgica
donde los estudiantes pudieron planificar, ejecutar y evaluar sus propias secuencias di-
décticas. De esta forma, la asignatura dej6 de ser inicamente un espacio de transmision
conceptual para convertirse en un escenario de investigacion-accién, en coherencia con
el modelo educativo de la UNEMI. Tal como plantea Zabalza (2003), el curriculo debe
ser flexible, dindmico y abierto a la innovacién docente, permitiendo que las experiencias
significativas de aula se integren como practicas formativas que enriquecen la estructura
curricular. En este sentido, el trabajo realizado constituye un aporte a la renovacién meto-
dolégica del curriculo de la carrera de Educacion, al proponer un camino replicable para

otras asignaturas del drea de diddcticas especificas.

La experiencia contribuy6 directamente al fortalecimiento del perfil de egreso del do-
cente reflexivo, creativo y comprometido con la transformacion educativa, que el proyecto
curricular de la carrera establece como meta formativa. A través del disefio de recursos
multicanales, las planificaciones ERCA vy las clases demostrativas, los estudiantes desa-
rrollaron las competencias comunicativas, investigativas, éticas y pedagdgicas que carac-

terizan al profesional de la educacién contemporénea.

Segun Villa y Poblete (2008), la evidencia de las competencias se manifiesta en la
capacidad del estudiante para transferir el aprendizaje a contextos reales; este principio se

cumplié plenamente cuando los futuros docentes aplicaron sus planificaciones en escena-
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rios auténticos y reflexionaron sobre su impacto. De igual forma, el ejercicio promovio la
autonomia profesional y la conciencia didéctica, aspectos clave del perfil de egreso insti-
tucional, consolidando la identidad del maestro como mediador del aprendizaje y no solo
como transmisor de contenidos.

El proceso de vincular la practica docente con el curriculo no estuvo exento de ten-
siones. Uno de los principales desafios fue adaptar la estructura académica institucional a
las necesidades de una metodologia activa que demanda mds tiempo para la exploracién,
el trabajo colaborativo y la retroalimentacion reflexiva. En ocasiones, la carga horaria y
los cronogramas rigidos limitaron la posibilidad de extender las fases del modelo ER-
CA, generando la necesidad de reorganizar tiempos y priorizar aprendizajes esenciales.
También surgieron desafios relacionados con la evaluacion auténtica, ya que fue necesa-
rio transformar los criterios tradicionales de calificacién en instrumentos que valoraran la
creatividad, la participacion y la reflexion.

Como advierte Barnett (2001), el curriculo universitario debe preparar al estudiante
para la complejidad y la incertidumbre; sin embargo, esto implica que el docente también
asuma la incertidumbre como parte del proceso formativo, aceptando la flexibilidad y la
experimentacion como rasgos inherentes a la innovacion educativa.

El ejercicio de alineacidon permitié reconocer que la coherencia curricular no se logra
de manera automatica, sino mediante la reflexién consciente sobre la relacion entre lo
que se ensefia, lo que se espera lograr y lo que se evidencia en la prictica. Esta compren-
si6n fortalecié mi propio rol docente, impulsdndome a mirar el curriculo no como una
guia estética, sino como un espacio vivo de transformacién donde las metodologias, las
evidencias y las competencias dialogan constantemente.

La experiencia me permitio confirmar que la innovacion es sostenible solo cuando esta
alineada al sentido formativo del curriculo, y que cada actividad o recurso cobra valor en
la medida en que contribuye al desarrollo integral del estudiante. Como sefala Zabalza
(2003), la innovacion docente solo tiene impacto cuando se convierte en parte de la cultura
institucional; y como complementa Barnett (2001), el reto de la educacién superior no es
eliminar la incertidumbre, sino ensefiar a convivir con ella criticamente. De este modo,
la experiencia en Didéctica de las Matemdticas no fue un hecho aislado, sino un aporte

sistemaético al fortalecimiento del curriculo, la calidad académica y la formacion docente.
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1.3.6. Integracion del vinculo curricular y perfil de carrera.

La experiencia sistematizada en la asignatura Did4ctica de las Matematicas permitio
constatar que la coherencia entre curriculo, perfil de egreso y practica docente no so-
lo es un requisito académico, sino una condicién indispensable para lograr aprendizajes
significativos y sostenibles. A través de la implementacion del modelo ERCA, los estu-
diantes experimentaron un proceso formativo en el que las competencias profesionales,
los resultados de aprendizaje y las actividades planificadas convergieron en un sistema
de ensefianza alineado con el propdsito institucional de formar docentes criticos, innova-
dores y reflexivos. Tal como afirman Biggs y Tang (2011), la calidad de la educacion se
consolida cuando la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion se encuentran articulados,
generando un aprendizaje profundo y auténtico. En ese sentido, esta experiencia contri-
buye a la cultura de calidad académica de la carrera de Educacién, al demostrar que la
planificacién curricular puede ser un proceso vivo, dindmico y transformador.

Asimismo, la sistematizacion realizada reafirma el valor de un curriculo flexible y
contextual, capaz de integrar innovaciones metodoldgicas sin perder su rigor formativo.
La practica desarrollada fortaleci6 el perfil del futuro docente como mediador del cono-
cimiento, disefiador de experiencias y gestor de aprendizajes diversos. Desde la perspec-
tiva de Zabalza (2003), el curriculo universitario adquiere sentido cuando se convierte
en un espacio de didlogo entre la teoria y la practica; y, como sostiene Barnett (2001),
su relevancia radica en preparar al estudiante para la complejidad y la incertidumbre del
mundo educativo contemporaneo. Esta alineacién no solo beneficié a los participantes
directos, sino que generé un modelo replicable en otras asignaturas del drea pedagdgi-
ca, evidenciando que la innovacién es transferible cuando se fundamenta en principios
s6lidos de coherencia curricular y evaluacion basada en evidencias. En definitiva, la ex-
periencia constituye un ejemplo de cémo el compromiso docente puede convertirse en un

motor de mejora continua para la formacién profesional en educacion.

1.4. Ecosistema estratégico

La coherencia curricular establecida anteriormente sent6 las bases conceptuales y for-
mativas de la experiencia; sin embargo, todo disefio educativo cobra sentido unicamente
cuando se materializa en la prictica. A partir de este punto, el capitulo se adentra en

la “cocina pedagdgica” del proceso: las estrategias, secuencias y dindmicas que dieron
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forma a la ensefianza de la Did4ctica de las Matematicas bajo el modelo ERCA (Expe-
riencia, Reflexién, Conceptualizacion y Aplicacién). Como afirman Biggs y Tang (2011),
la calidad del aprendizaje se concreta cuando la planificacién se traduce en acciones ob-
servables, coherentes con los propdsitos formativos y sensibles a las necesidades reales
de los estudiantes.

Aqui, se expondrdn las estrategias nicleo de soporte y de contingencia que susten-
taron la experiencia transformadora de ensefianza. Las primeras articulan la estructura
metodolégica (ERCA, aprendizaje cooperativo, gamificacion, metacognicion); las segun-
das incluyen los recursos tecnoldgicos, el acompafiamiento tutorial y la retroalimentacion
continua; y las de contingencia se vinculan con los ajustes pedagdgicos aplicados an-
te imprevistos o diferencias en los ritmos de aprendizaje. Este paso marca la transicién
del plano curricular al operativo, mostrando como las decisiones metodoldgicas trans-
formaron el aula universitaria en un ecosistema dindmico de innovacién, participacion y
reflexion docente. Asi, el relato avanza del qué y por qué al cdmo, revelando la praxis

viva que sostiene la experiencia sistematizada.

1.4.1. Estrategias de soporte en accion

Las estrategias de soporte constituyeron la base invisible que dio estabilidad, conti-
nuidad y profundidad a la experiencia diddctica. Si las estrategias nucleo fueron el motor
del aprendizaje, las de soporte fueron el sistema que mantuvo ese motor en funcionamien-
to, asegurando la participacion constante, la comunicacion efectiva y la mejora continua.
En consonancia con la alineacion constructiva de Biggs y Tang (2011), estas estrategias
garantizaron que cada actividad, producto y evaluacién mantuviera coherencia con los
resultados de aprendizaje y las competencias profesionales previstas en el curriculo.

El acompafamiento tutorial fue una de las estrategias de soporte mds significativas,
pues permitié orientar, supervisar y retroalimentar de manera continua las actividades de
los estudiantes. Cada grupo recibi6 sesiones personalizadas de orientacion académica,
donde se revisaron sus avances, se resolvieron dudas metodoldgicas y se ofrecieron su-
gerencias concretas de mejora. Este proceso no se limité al seguimiento administrativo,
sino que promovid un didlogo formativo que consolidé la autonomia y la autoconfianza
del estudiante-docente.

Desde una perspectiva pedagdgica, el acompaniamiento reflejé lo que Carlino (2005)

denomina “mediacién académica”: un proceso donde el docente actiia como facilitador
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que hace visible el pensamiento del estudiante, ayudandole a comprender cémo aprende
y como puede mejorar. Las evidencias de esta estrategia fueron los registros de tutorias,
ajustes en las planificaciones ERCA, y los testimonios escritos de retroalimentacion, que
mostraron un seguimiento sistemdtico y reflexivo del proceso. Este acompafiamiento con-
tinuo fortalecié la competencia investigativa y la metacognicién, asegurando que cada

estudiante asumiera el control de su propio aprendizaje.

La segunda estrategia de soporte consistié en la integracion de herramientas tecno-
l6gicas para optimizar la comunicacion, la colaboracién y el seguimiento de evidencias.
Plataformas como Google Classroom, Drive y WhatsApp académico se utilizaron para
compartir materiales, coordinar actividades, y facilitar la entrega y evaluacién de produc-
tos. Estas herramientas se convirtieron en un espacio virtual de extension del aula, donde

el aprendizaje continuo mds alld del horario presencial.

El uso de recursos digitales respondi6 al principio de aprendizaje ubicuo, que segin
Zabala y Arnau (2008) permite la expansion de la experiencia educativa en multiples
contextos, promoviendo la autonomia y la accesibilidad. Los estudiantes crearon carpe-
tas compartidas con sus planificaciones, fichas técnicas, videos y bitdcoras reflexivas,
constituyendo un portafolio digital colaborativo que evidenci6 el proceso completo de

aprendizaje.

Las evidencias generadas (documentos compartidos, grabaciones y rubricas digitales)
demostraron la funcionalidad de la mediacién tecnolégica como soporte de la innovacién
didéctica y del aprendizaje auténomo, en coherencia con el enfoque inclusivo y transver-

sal del plan de estudios de la carrera.

Una tercera estrategia clave fue la retroalimentacién formativa, concebida no como un
acto evaluativo terminal, sino como un proceso dialégico de mejora continua. Después de
cada clase demostrativa, se realizaron sesiones de reflexion grupal en las que los estudian-
tes, sus compaiieros y el docente analizaron los logros, dificultades y dreas de mejora. Este
ejercicio fortaleci6 la capacidad de autoevaluacién y coevaluacion, generando una cultura

de aprendizaje colaborativo y responsable.

La evaluacién dialégica respondi6 al principio de evaluacion formativa auténtica, des-
crito por Villa y Poblete (2008) como la observacion continua del desempefio para acom-
pafiar al estudiante en su desarrollo de competencias. Las evidencias concretas de esta
estrategia fueron los formularios de coevaluacion, los comentarios escritos sobre videos

de clases, y los registros de retroalimentacion oral durante las tutorias. Estas précticas
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fomentaron la mejora progresiva de las planificaciones y de las competencias comunica-

tivas, consolidando la relacién entre la teoria evaluativa y la accién pedagogica.

Las estrategias de soporte fueron el hilo que unié el disefio con la préictica y la re-
flexion, asegurando que los aprendizajes alcanzados no se desvincularan de su sentido
pedagogico. El acompafiamiento tutorial sostuvo el proceso humano; la mediacién tec-
noldgica facilitd la gestion y el acceso al conocimiento; y la retroalimentacion formativa

garantiz6 la mejora continua.

Como sostiene Zabalza (2003), el curriculo es un organismo vivo que se fortalece
cuando las estrategias metodoldgicas se acompafian de una estructura de apoyo coherente
y flexible. Asi, el ecosistema estratégico de esta experiencia mostré que la innovacién
pedagdgica no depende solo de la creatividad, sino también de la organizacion, el segui-

miento y la reflexion constante.

1.4.2. Estrategias de soporte en nicleo

En la experiencia desarrollada en la asignatura Didactica de las Matematicas, las es-
trategias de soporte funcionaron como un andamiaje invisible que garantiz6 la viabilidad,
la coherencia y la permanencia de las estrategias nuicleo. Estas acciones complementarias
no solo facilitaron la organizacion del trabajo, sino que también consolidaron el vinculo
entre los recursos institucionales, la mediacion tecnoldgica y el acompanamiento pedagé-
gico. En palabras de Zabalza (2003), el curriculo se hace operativo cuando la docencia se

apoya en mecanismos institucionales y pedagdgicos que la hacen sostenible en el tiempo.

El desarrollo de la experiencia se vio fortalecido gracias a los recursos institucionales
proporcionados por la universidad: la disponibilidad de aulas equipadas con proyectores,
conectividad estable a internet y espacios destinados a la prictica docente. Ademas, la cer-
tificacion de horas de vinculacién académica permitié que las actividades practicas de los
estudiantes fueran reconocidas oficialmente como parte de su formacion profesional. A
ello se sumo el acceso a bibliotecas digitales y repositorios institucionales, fundamentales
para la fundamentacion tedrica de las planificaciones y la validacién de los instrumentos

de evaluacion.
Este soporte material e institucional demostré que la innovacién no depende solo de
la voluntad docente, sino también de una infraestructura que respalde la implementacién

de nuevas metodologias. Como sefiala Barnett (2001), la universidad del siglo XXI debe
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ofrecer contextos de aprendizaje que posibiliten la experimentacion, la autonomia y la
construccidn colectiva del conocimiento.

Durante el desarrollo de la experiencia, se estableci6 un sistema de acompafamiento
formativo y logistico a través de tutorias semanales, donde el docente orient6 la planifi-
cacion, ejecucion y evaluacion de las clases demostrativas. Estas tutorias se complemen-
taron con asesorias metodoldgicas, enfocadas en la aplicacion del modelo ERCA y en la
adaptacion de las actividades a los distintos estilos de aprendizaje. Asimismo, se gestio-
né la colaboracién del Departamento Académico de Innovacion Educativa, que ofreci
capacitacion sobre el uso pedagdgico de herramientas digitales como GeoGebra y Canva
Educativo, integradas posteriormente a los recursos disefiados por los estudiantes.

Este apoyo tutorial y logistico fortalecio la confianza del estudiante-docente y promo-
vi6 una practica reflexiva, en la que cada accién fue acompaiiada de orientacidn, revision
y mejora. Segin Carlino (2005), el acompanamiento académico cumple la funcién de
mediar entre la planificacion tedrica y la accién educativa concreta, transformando la do-
cencia en una experiencia de aprendizaje compartido.

Entre las herramientas tecnoldgicas y metodolégicas més relevantes se destacan el uso
de Google Classroom, Drive y formularios digitales para la organizacién y evaluacion de
evidencias; ademds de ribricas formativas disefiadas para cada fase del modelo ERCA, lo
que permitié un seguimiento objetivo y sistematico del progreso de los estudiantes.

También se utilizaron guias metodolégicas impresas y virtuales, elaboradas por el
propio grupo, que orientaron el desarrollo de los recursos didacticos multicanales.

Desde el punto de vista logistico, la planificacién semanal de actividades, el crono-
grama de tutorias y la estructura de entregas programadas posibilitaron la sincronizacién
entre las distintas estrategias aplicadas.

Estas herramientas actuaron como soporte técnico y organizativo, garantizando la flui-
dez y la sostenibilidad del proyecto. En concordancia con Biggs y Tang (2011), la exis-
tencia de instrumentos claros y coordinados entre si es lo que convierte la experiencia de
aprendizaje en un proceso intencionado y verificable.

La articulacion de todos estos apoyos (institucionales, tecnolégicos, formativos y lo-
gisticos) hizo posible que la innovacién metodoldgica se mantuviera estable, coherente y
adaptable a los desafios del contexto real. La infraestructura disponible permitié imple-
mentar las actividades planificadas; el acompafiamiento docente y las asesorias metodo-
l6gicas brindaron orientacidon y seguimiento; y las plataformas digitales facilitaron la co-

municacidn, la retroalimentacion y la gestion de evidencias. En conjunto, estas estrategias
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de soporte transformaron la experiencia en un sistema educativo sostenible, donde cada
componente cumplié una funcién sinérgica. Como concluyen Villa y Poblete (2008), la
calidad de la ensenanza universitaria se consolida cuando las condiciones institucionales,
tecnologicas y pedagdgicas convergen para sostener el aprendizaje basado en competen-
cias.

Las estrategias de soporte no fueron simples recursos accesorios, sino los pilares que
garantizaron la continuidad, la organizacion y la efectividad de la innovacion. Gracias
a ellas, fue posible conectar la planificacién tedrica con la practica viva, construir una
comunidad de aprendizaje colaborativo y fortalecer el sentido institucional de la expe-
riencia. La innovacién, por tanto, no se sustento solo en la creatividad docente, sino en un

entramado de apoyos intencionados que aseguraron su sostenibilidad y replicabilidad.

1.4.3. Estrategias de soporte aplicada

Toda innovacién educativa requiere un andamiaje que la sostenga. En la experien-
cia desarrollada en la asignatura Did4ctica de las Matemadticas, las estrategias de soporte
constituyeron la infraestructura pedagdgica, institucional y tecnoldgica que permitié que
las estrategias nucleo, basadas en el modelo ERCA, pudieran ejecutarse con continuidad,
calidad y sentido. Estas acciones garantizaron que la experiencia no dependiera tnica-
mente de la creatividad docente, sino de un ecosistema estructurado y colaborativo que,
como advierte Fullan (2007), es la clave para que las innovaciones no se desvanezcan,
sino se integren en la cultura institucional.

El acompafiamiento tutorial fue el eje que sostuvo el aprendizaje reflexivo de los futu-
ros docentes. Cada grupo cont6 con sesiones de orientacion donde se revisaron las planifi-
caciones ERCA, se analizaron las evidencias y se ajustaron los recursos didacticos. Estas
tutorias promovieron la retroalimentacién formativa y la autoevaluacion critica, fortale-
ciendo el pensamiento metacognitivo del estudiante-docente.

Desde la perspectiva de Carlino (2005), este acompafiamiento configura una “media-
cién académica” que transforma la docencia en un proceso de aprendizaje compartido.
Las evidencias de su aplicacion fueron los registros de tutorias, las mejoras visibles en
las planificaciones y los videos de clases demostrativas revisadas colectivamente. Gracias
a este soporte, las estrategias nucleo pudieron sostener un proceso de mejora continua,

evitando la fragmentacion entre teoria y practica.
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La segunda estrategia de soporte fue la mediacion tecnoldgica, que permitid conectar,
documentar y extender los procesos educativos mds alld del aula. Se utilizaron Google
Classroom, Drive, GeoGebra, Canva Educativo y formularios digitales para planificar,
compartir materiales, recibir retroalimentaciones y organizar las evidencias. Estas herra-
mientas hicieron posible un aprendizaje ubicuo, colaborativo y accesible, en linea con la
vision de Biggs y Tang (2011) sobre la alineacién entre ensefianza, aprendizaje y evalua-
cion.

El entorno digital funcion6 como espacio de coordinacion pedagdgica y de intercam-
bio de recursos. Las evidencias (carpetas compartidas, portafolios digitales, grabaciones
de clases y rdbricas en linea) demostraron que la tecnologia actué como soporte operativo
y metodoldgico, garantizando la trazabilidad y la transparencia del proceso formativo.

La universidad brindé un sistema de recursos institucionales que result6 decisivo: au-
las equipadas con proyectores, conectividad estable, biblioteca digital, espacios de prac-
tica y certificacion de horas de vinculacién académica. Este apoyo permitié que las estra-
tegias nucleo se desarrollaran sin interrupciones y con reconocimiento formal dentro del
curriculo.

De acuerdo con Bolivar (2012), una cultura institucional sélida promueve el aprendi-
zaje organizacional al facilitar condiciones materiales y simbdlicas para la innovacion. En
este sentido, la infraestructura y el respaldo administrativo fueron elementos de cohesién
entre los actores involucrados, fortaleciendo el sentido de pertenencia y la sostenibilidad
de la experiencia.

La experiencia también se apoy0 en la creacion de una comunidad de practica com-
puesta por estudiantes, docentes y asesores metodoldgicos. En reuniones periddicas, los
participantes compartieron estrategias, analizaron resultados y generaron propuestas de
mejora. Esta colaboracidn transversal, inspirada en Wenger (1998), permiti6 que el cono-
cimiento emergiera del intercambio y que la innovacion se construyera colectivamente.

Las evidencias (actas de reunidn, informes colaborativos y registros audiovisuales)
evidenciaron que el trabajo entre pares fortalecié la confianza, la creatividad y la ca-
pacidad de resolucion de problemas. Este soporte humano consolidé un entorno donde
aprender y ensefiar se volvieron procesos interdependientes.

Las estrategias de soporte funcionaron como la arquitectura invisible del cambio: el
acompafamiento tutorial dio direccion pedagdgica, la mediacion tecnolégica proporciond
conectividad y orden, los recursos institucionales ofrecieron estabilidad y la comunidad

de préctica otorgd sentido colectivo. Asi, el modelo ERCA pudo desplegarse de manera

31



Capitulo 1. Transformar la ensefianza de las matemadticas en la formacion docente

fluida, evidenciando que toda innovacién es sostenible solo cuando se articula con un
sistema de apoyo coherente.

Como afirma Zabalza (2003), el curriculo se fortalece cuando la enseflanza se concibe
como un entramado de interacciones, recursos y reflexiones que convergen en la forma-

cion integral del futuro docente.

1.4.4. Estrategias de contingencia desplegadas

En toda experiencia de innovacion educativa, los imprevistos son inevitables. Su apa-
ricién no representa un fracaso, sino una oportunidad para comprobar la solidez de las es-
trategias de contingencia, del disefio did4ctico y de la capacidad adaptativa de los actores
involucrados. En la implementacién del modelo ERCA (Experiencia, Reflexion, Concep-
tualizacion y Aplicacion) dentro de la asignatura Didactica de las Matemadticas, surgieron
desafios que exigieron respuestas rapidas, creativas y fundamentadas. Tal como afirman
Stake (1995) y Yin (2014), la credibilidad y validez de una sistematizacién educativa se
consolidan cuando no se ocultan las dificultades, sino que se analizan criticamente como
parte del proceso de mejora.

Uno de los principales desafios fue la limitacion del tiempo académico disponible pa-
ra el desarrollo completo de las fases del modelo ERCA. La sobrecarga de actividades
institucionales y la coincidencia con otros proyectos redujeron el margen para las précti-
cas de aula y las tutorias. Ante esta situacion, se adoptd una estrategia de reorganizacion
flexible, que incluyd la redistribucidn de tareas por semana, la priorizacion de actividades
esenciales y el uso de sesiones virtuales complementarias.

Esta decision permitié mantener el cumplimiento de los resultados de aprendizaje sin
alterar la estructura del modelo, reafirmando la importancia de una planificacién adap-
tativa. Como sefiala Fullan (2007), la gestiéon del cambio requiere no solo planificacién
inicial, sino también liderazgo pedagdgico capaz de reajustar el rumbo ante los contra-
tiempos. Las evidencias generadas (nuevos cronogramas, registros de tutoria virtual y
portafolios actualizados) muestran que el compromiso docente y la flexibilidad fueron
esenciales para sostener el ritmo formativo. Durante las clases demostrativas y sesiones
de retroalimentacién en linea, se presentaron fallos de conectividad y pérdida de acceso
temporal a plataformas digitales. Este imprevisto afectd la presentacion de recursos y la
entrega de evidencias por parte de los estudiantes. La respuesta consistié en implementar

una estrategia de redundancia tecnoldgica, que implicé respaldar materiales en multiples
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formatos (Drive, memorias USB y copias impresas), y utilizar herramientas alternativas
como Meet y Zoom segtn la disponibilidad de conexién.

Esta solucion permitié garantizar la continuidad del proceso, reforzando la compe-
tencia digital docente y la responsabilidad compartida en la gestion de los recursos. La
experiencia confirmé que la tecnologia, aunque esencial, requiere siempre un plan de con-
tingencia que asegure la accesibilidad. En linea con lo planteado por Zabalza (2003), la
calidad docente se demuestra cuando el educador transforma los obstidculos en oportuni-
dades de aprendizaje significativo.

Otro reto emergente fue la baja participacion inicial de algunos grupos y la resistencia
al trabajo cooperativo. Frente a ello, se aplic6 una estrategia de dinamizacién motivacional
basada en la gamificacion y el reconocimiento simbdlico. Se introdujeron micro-retos
semanales, insignias digitales y menciones honorificas a la “planificacion destacada” o
al “recurso mds creativo”. Estas acciones generaron un efecto multiplicador: la mayoria
de los grupos comenzd a competir de manera saludable, incrementando su compromiso y
sentido de pertenencia al proyecto.

Como sostiene Bolivar (2012), la cultura del reconocimiento y la participacion es
clave para sostener los procesos de cambio en contextos educativos. Las evidencias de esta
contingencia fueron las bitdcoras de autoevaluacion, las ribricas con mejoras progresivas
y los videos de las clases finales, donde la participacidn alcanzé niveles superiores a los
previstos.

La coincidencia con actividades de evaluacion institucional y jornadas administrati-
vas ocasion6 la disminucion temporal de la asistencia estudiantil y la reprogramacién de
presentaciones. Ante esta situacion, se articuld una estrategia de coordinacion interde-
partamental que permitié flexibilizar fechas y sincronizar los tiempos de las diferentes
asignaturas. Este proceso de didlogo con las autoridades y colegas docentes evidencid
una gestioén colaborativa de la contingencia, fortaleciendo la cultura institucional de apo-
YO mutuo.

Esta respuesta confirmé lo planteado por Wenger (1998) sobre las comunidades de
practica: las soluciones sostenibles emergen de la colaboracidn entre actores que compar-
ten objetivos y reflexionan colectivamente sobre los desafios. La coordinacién permitié
evitar el aislamiento docente, optimizar los recursos institucionales y sostener la calidad
pedagdgica del proceso.

Las contingencias no fueron episodios aislados, sino elementos que se integraron de

manera orgdnica al ecosistema estratégico de la experiencia. Cada accion correctiva forta-
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leci6 un componente del sistema: la reorganizacion del tiempo potencié la planificacion;
la redundancia tecnoldgica fortalecio el soporte digital; la motivacién gamificada impul-
s6 la dimension emocional del aprendizaje; y la articulacién institucional consolidé la
gestion colaborativa.

En conjunto, estas estrategias confirmaron que la innovacién educativa no depende de
la ausencia de problemas, sino de la capacidad de responder pedagdégicamente a ellos sin
perder el horizonte formativo.

Las respuestas a las contingencias permitieron descubrir que la resiliencia pedagégica
€s una competencia que se construye en la practica. Los estudiantes aprendieron a resolver
conflictos, reorganizar tiempos y asumir responsabilidades compartidas, mientras que el
docente fortaleci6 su rol como facilitador y mediador de procesos adaptativos.

Desde una perspectiva reflexiva, las dificultades se convirtieron en oportunidades para
replantear estrategias, fomentar la creatividad y reafirmar la importancia del trabajo en
equipo. En palabras de Stake (1995), los relatos auténticos de experiencia educativa ganan
validez cuando evidencian la tensién entre lo planificado y lo vivido, porque es en esa
tension donde se produce el verdadero aprendizaje.

Las estrategias de contingencia desplegadas demostraron que la innovacién educativa
solo es sostenible cuando se enfrenta con flexibilidad, didlogo y reflexion. Los imprevistos
logisticos, tecnolégicos y pedagdgicos no debilitaron el proceso, sino que lo consolidaron
como una préctica viva, capaz de adaptarse a la realidad institucional sin perder cohe-
rencia con el curriculo. La experiencia reafirmé que la gestion pedagdgica resiliente no
consiste en evitar los problemas, sino en convertir cada obstaculo en una oportunidad para

aprender y mejorar.

1.4.5. Arquitectura del ecosistema estratégico

La experiencia desarrollada en la asignatura Didactica de las Matematicas demostré
que una innovacion educativa solo tiene sentido cuando logra articular sus partes en un
sistema coherente y flexible. Las estrategias aplicadas (ntucleo, soporte y contingencia)
no funcionaron por separado, sino como piezas que se complementaban para mantener
viva la experiencia. Juntas formaron lo que podriamos llamar un ecosistema pedagdgi-
co estratégico, en el que cada elemento aport6 estabilidad, movimiento y capacidad de

adaptacion.
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Siguiendo lo que plantea Morin (2001), la educacion debe entenderse como un sistema
vivo: un conjunto de elementos interdependientes que se ajustan y transforman constan-
temente para conservar su equilibrio. En este caso, la practica docente no fue una suma
de actividades, sino una red de acciones conectadas que se autorregulaban a medida que
avanzaba el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Las estrategias nucleo fueron el corazén del proyecto. En ellas se puso en marcha el
modelo ERCA, se promovi6 el trabajo cooperativo y se crearon recursos didacticos para
distintos estilos de aprendizaje. A su alrededor, las estrategias de soporte ofrecieron el res-
paldo necesario para que todo funcionara: tutorias personalizadas, mediacidn tecnoldgica
y recursos institucionales que garantizaron la organizacion y el seguimiento.

Por ultimo, las estrategias de contingencia actuaron como una red de seguridad. Cuan-
do surgian imprevistos (como problemas técnicos o limitaciones de tiempo), permitieron
reajustar el plan sin perder el sentido del aprendizaje. Esta interaccion constante entre
accion, soporte y adaptacion convirtié la experiencia en un sistema vivo y flexible, tal
como propone Checkland (1999), donde la efectividad depende mds de la capacidad de
respuesta que del control rigido.

El éxito del proceso se debid, sobre todo, a tres vinculos fundamentales. Primero, la
relacion entre las estrategias nucleo y de soporte: el acompafamiento tutorial permitié
mejorar la aplicaciéon del modelo ERCA y asegurar que cada sesion estuviera alineada
con los resultados de aprendizaje.

Segundo, el vinculo entre soporte y contingencia, ya que la mediacion tecnoldgica
y la comunicacién institucional facilitaron respuestas rdpidas a los imprevistos y terce-
ro, la conexidn entre contingencia y niucleo, donde cada ajuste o cambio metodolégico
fortalecio la creatividad docente y el compromiso estudiantil.

Como sostiene Bryson (2018), los procesos sostenibles surgen cuando las acciones,
los recursos y los objetivos se integran de forma interdependiente. En esta experiencia,
esa integracion se hizo visible en la forma en que todos los elementos se conectaban entre
si para mantener el equilibrio del sistema.

La mejor forma de imaginar esta arquitectura es como un engranaje de tres niveles.

En el centro se encuentran las estrategias nicleo, que ponen en marcha la experien-
cia de aprendizaje. En un segundo nivel giran las estrategias de soporte, que sostienen el
movimiento y le dan continuidad. En el borde exterior se ubican las estrategias de contin-

gencia, que ajustan el ritmo cuando aparecen obstaculos o cambios inesperados.
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Cada rueda impulsa a las demds. Si una se detiene, el sistema completo se resiente;
pero cuando todas trabajan coordinadas, generan movimiento, coherencia y mejora conti-
nua. Este modelo grafico refleja una idea clave: la innovacion educativa no se sostiene en
una accion puntual, sino en un entramado de relaciones que se retroalimentan. Podemos
imaginar este ecosistema como un puente que se mantiene firme mientras avanza. Las
estrategias nucleo serian los pilares que lo sostienen; las estrategias de soporte, los cables
que distribuyen la fuerza; y las estrategias de contingencia, los amortiguadores que permi-
ten resistir las tensiones. Gracias a esta estructura, la experiencia pudo mantener el rumbo,
incluso cuando surgieron dificultades. Como afirma Fullan (2007), 1a mejora educativa se
logra cuando la planificacion, la accion y la reflexién forman un proceso continuo que
aprende de si mismo.

En conjunto, este ecosistema demostrd que innovar no es improvisar, sino disefiar con
intencion. Las estrategias nucleo dieron sentido al método; las de soporte garantizaron
su viabilidad; y las de contingencia fortalecieron la resiliencia del proceso. Todo esto
permitié que la experiencia no solo cumpliera sus resultados de aprendizaje, sino que se
convirtiera en un modelo replicable en otros contextos educativos.

En linea con Biggs y Tang (2011), la calidad del aprendizaje surge cuando existe una
verdadera “alineacion constructiva” entre lo que se ensefia, como se ensefia y como se
evalia. Y precisamente eso logrd este sistema: coherencia, continuidad y capacidad de

transformacion.

1.4.6. Justificacion del logro de competencias

La experiencia desarrollada en la asignatura Did4ctica de las Matematicas consolid6
un proceso pedagogico profundamente alineado con el perfil de egreso de la carrera de
Educacion. Las estrategias disefiadas y aplicadas (nidcleo, de soporte y de contingencia)
no solo sostuvieron la ejecucién del proyecto, sino que hicieron posible el desarrollo
real de las competencias curriculares que orientan la formacién docente. Cada decisién
tomada en el aula se conectd con un propésito formativo, demostrando que la planificacion
estratégica, la innovacion y la reflexion pueden coexistir en armonia dentro de una prictica
educativa coherente.

Los estudiantes fortalecieron su capacidad para explicar, adaptar y contextualizar con-
tenidos matematicos, utilizando un lenguaje claro y estrategias de comunicacion efectivas.

Este logro se vio favorecido por las estrategias nicleo del modelo ERCA, que promovie-
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ron el didlogo y la reflexion durante las fases de conceptualizacion y aplicacion, y por
el acompanamiento tutorial, que ayudd a pulir la expresion oral y escrita en contextos
pedagogicos. Los videos explicativos y las presentaciones demostrativas se convirtieron
en evidencias palpables de esta competencia. Tal como sostiene Zabalza (2003), ensefiar
implica comunicar, y el docente debe ser capaz de transformar el conocimiento disciplinar
en aprendizaje comprensible y significativo.

A lo largo de la experiencia, los estudiantes aprendieron a observar, registrar y analizar
sus propias acciones pedagdgicas. La investigacidon-accion se incorpord de manera natural
al proceso, impulsando una mirada critica sobre el propio desempefio. La estructura del
modelo ERCA (que transita de la experiencia a la reflexién y de la conceptualizacion a la
préactica) les permitié reconocer patrones, replantear decisiones y formular propuestas de
mejora. En linea con Barnett (2001), la educacién superior debe formar profesionales que
no teman a la incertidumbre, sino que aprendan de ella; precisamente eso ocurrid en esta
experiencia.

El trabajo en equipo fue una constante y un pilar del aprendizaje. Desde el disefio de
materiales hasta la ejecucion de clases demostrativas, los estudiantes aprendieron a coor-
dinarse, negociar ideas y asumir roles de liderazgo compartido. Las estrategias de soporte,
en especial la mediacion tecnoldgica y las reuniones de retroalimentacion entre pares, fa-
cilitaron la comunicacién y la cooperacion. Este enfoque encarna lo que Fullan (2007)
describe como liderazgo distribuido: la innovacién sostenida a través del compromiso
colectivo.

La creacion de recursos didacticos multicanales, la aplicacion del enfoque DUA y la
estructuracion de clases bajo la metodologia ERCA permitieron desarrollar la habilidad
para planificar experiencias de ensefianza accesibles, contextualizadas y motivadoras. Los
planes microcurriculares elaborados por los estudiantes demostraron dominio conceptual,
capacidad de disefio y sentido de pertinencia pedagdgica. En consonancia con Biggs y
Tang (2011), este logro refleja una auténtica alineacion constructiva, en la que los objeti-
vos, las actividades y la evaluacién convergen en un mismo propdsito formativo.

El acompafiamiento tutorial y las estrategias de contingencia ofrecieron un espacio
para la reflexion ética, la autorregulacién y el compromiso social del futuro docente. En
cada sesion se promovié la empatia, la responsabilidad y el respeto por la diversidad de
ritmos y estilos de aprendizaje. Tal como expresa Bolivar (2012), la ética del docente
se construye en el ejercicio cotidiano de su prictica, cuando actia con sensibilidad y

coherencia frente a los desafios de su entorno.
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Las competencias alcanzadas durante la experiencia no se quedaron en el discurso: se
hicieron visibles en los productos, acciones y reflexiones generadas por los propios estu-
diantes. Cada clase, cada recurso y cada registro formaron parte de un proceso tangible
de aprendizaje.

Una de las evidencias mds significativas fueron los planes de clase microcurricula-
res, elaborados con base en el modelo ERCA. En ellos, los estudiantes demostraron su
capacidad para articular objetivos, actividades, recursos y evaluacion de forma coherente
con los resultados de aprendizaje del plan de estudios. Estos documentos evidenciaron un
pensamiento did4ctico estructurado, creativo y adaptable.

También destacaron los videos explicativos y las clases demostrativas grabadas, donde
los estudiantes pusieron en préctica lo aprendido. En estas producciones audiovisuales
se reflejaron no solo habilidades comunicativas y dominio conceptual, sino también la
capacidad de aplicar estrategias inclusivas y de manejar diversos recursos tecnoldgicos.
Cada grabacion fue una muestra del crecimiento profesional y de la seguridad adquirida
en el rol docente.

Los portafolios reflexivos constituyeron otra evidencia esencial. En ellos, los partici-
pantes analizaron sus propias experiencias, identificaron aciertos y dificultades, y propu-
sieron mejoras para futuras clases. Este ejercicio metacognitivo fortalecié la autorregula-
cion y la conciencia profesional, transformando la evaluacién en un proceso de aprendi-
zaje en si mismo.

Las rdbricas de evaluacion y los proyectos colaborativos aportaron una mirada cuanti-
tativa y cualitativa al desarrollo competencial. Las riibricas mostraron avances progresivos
en aspectos como la planificacion, la comunicacion y la creatividad didactica; mientras
que los proyectos en equipo evidenciaron liderazgo, trabajo colaborativo y sentido de
corresponsabilidad.

Estas evidencias demostraron que el aprendizaje fue real, profundo y transferible. No
se tratd solo de cumplir con una asignatura, sino de vivir un proceso de transformacién
que fortalecio las capacidades docentes desde la experiencia practica. Como afirma Morin
(2001), el conocimiento auténtico se construye cuando el pensamiento, la accién y la
emocion confluyen en un mismo propdésito formativo.

La pertinencia curricular de esta experiencia se encuentra en su capacidad para articu-
lar el como con €l para qué. Cada estrategia implementada respondi6 directamente a los
resultados de aprendizaje y competencias definidas por el perfil de egreso, mostrando que

la innovacién no contradice el curriculo, sino que lo revitaliza.
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El proyecto demostré que el curriculo es un organismo vivo, capaz de adaptarse a los
contextos reales de ensefianza y aprendizaje. Al traducir los objetivos formativos en ac-
ciones concretas, la experiencia se convirtié en una muestra de como la teorfa y la practica
pueden integrarse arménicamente. En palabras de Morin (2001), educar en la compleji-
dad implica vincular el saber con el ser y con el hacer, transformando el conocimiento en
accion significativa.

De este modo, la préactica en Didactica de las Matematicas no solo validé su cohe-
rencia curricular, sino que se consolidé6 como un modelo transferible a otros espacios
educativos, promoviendo la formacién de docentes reflexivos, innovadores y socialmente
comprometidos.

El mensaje que debe quedar al lector es claro: esta experiencia no fue un ejercicio
aislado, sino una préctica curricularmente sélida. Las estrategias aplicadas fueron in-
tencionadas, pertinentes y efectivas, y lograron conectar las metas institucionales con el
aprendizaje real de los estudiantes. El capitulo demuestra que la educacion superior pue-
de alcanzar altos niveles de calidad cuando se equilibra la planificacién académica con
la creatividad pedagégica. Innovar no significa apartarse del curriculo, sino darle vida a

través de la préctica reflexiva, la colaboracion y la coherencia.

1.5. Indicadores, instrumentos, analisis

Después de haber presentado la arquitectura estratégica que dio forma a la experiencia
(las estrategias nucleo, de soporte y de contingencia), llega el momento de explicar cémo
se verificé su efectividad. La descripcion anterior permitié comprender la coherencia del
proceso metodoldgico y su articulacién con las competencias curriculares; sin embargo,
para dotar de validez académica a la sistematizacion y garantizar su transferibilidad, es
indispensable mostrar con qué criterios y herramientas se evaluaron los resultados. La
evaluacion no representa un cierre, sino una fase critica de anélisis que otorga legitimidad
al camino recorrido y evidencia el impacto formativo alcanzado.

Este nuevo apartado se centrara en los instrumentos e indicadores de evaluacion apli-
cados durante la experiencia: rdbricas de desempefio, listas de cotejo, observaciones de
clase, portafolios reflexivos y registros de retroalimentacion. A través de ellos, se buscéd
comprobar el desarrollo de las competencias comunicativas, didicticas e investigativas
trabajadas en el mddulo anterior. Evaluar no fue un ejercicio de control, sino una forma

de comprender y mejorar el aprendizaje, reafirmando la idea de que una innovacién edu-
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cativa cobra sentido cuando sus resultados pueden observarse, analizarse y verificarse en

la prictica.

1.5.1. Instrumentos de evaluacion aplicados

La evaluacion de la experiencia Didactica de las Matemadticas exigié una estructura
metodoldgica capaz de ofrecer transparencia, credibilidad y coherencia curricular. Eva-
luar no solo fue medir resultados, sino comprender cémo se generaron los aprendizajes y
qué evidencias los respaldaron. Como sostiene Casanova (1999), una evaluacién forma-
tiva debe sustentarse en criterios explicitos y compartidos, de modo que los estudiantes
conozcan los objetivos y puedan autorregular su desempefio. En este sentido, los instru-
mentos seleccionados fueron disefiados para recoger informacidn tanto cuantitativa como
cualitativa, combinando la objetividad de los criterios con la interpretacion contextual de

los procesos.

Los instrumentos de evaluacion aplicados fueron: rubricas de desempefio, registros
de observacion, portafolios reflexivos y cuestionarios de percepcion docente. Cada uno
cumplié una funcidén especifica dentro del ecosistema evaluativo, permitiendo triangular

los datos y garantizar la validez de los resultados.

Las rabricas fueron el eje central de la evaluacion, disefiadas para medir el grado de de-
sarrollo de las competencias curriculares: planificacion didactica, creatividad pedagdgica,
uso adecuado de recursos y argumentacion tedrica. Cada criterio se vinculd directamente

con los resultados de aprendizaje definidos en el plan de estudios.

Se aplicaron en tres momentos: durante el disefio de los recursos didacticos, en la
ejecucion de las clases demostrativas y en la reflexion final. Esta secuencia permitié ob-
servar avances progresivos en la consolidacién de competencias. Las ribricas generaron
evidencias verificables, tanto en formato numérico como descriptivo, que sirvieron para

retroalimentar a los estudiantes en funcién de su progreso.

Como afirma Scriven (1991), evaluar implica emitir un juicio fundamentado sobre el
valor de una préctica; por ello, la ribrica no se usé como un mecanismo de calificacion,
sino como un instrumento de comprension que hizo visible la calidad del desempefio

docente en formacion.

Los registros de observacion funcionaron como instrumentos cualitativos para captar

los comportamientos y actitudes que emergieron durante la implementacién del modelo
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ERCA. En ellos se documentaron aspectos como la colaboracién grupal, la comunicacion
asertiva y la resolucién de imprevistos.

Estos registros fueron elaborados tanto por el docente como por observadores pa-
res, asegurando una mirada multiple sobre el proceso. Los datos recogidos sirvieron para
identificar tendencias en la participacion, liderazgo y compromiso, complementando los
resultados de las rabricas.

De acuerdo con Stake (1995), la triangulacién de instrumentos es esencial en estudios
de caso, porque fortalece la credibilidad del andlisis y permite comprender los fendmenos
educativos en su contexto real. Los registros de observacion, en este sentido, aportaron
profundidad interpretativa al proceso evaluativo.

El portafolio digital constituy6 un espacio de evaluacion formativa y autorreflexiva,
donde los estudiantes organizaron sus planes de clase, materiales didicticos, videos ex-
plicativos y evidencias de aplicacion practica. Este instrumento permitié analizar la evo-
lucién personal y profesional de cada participante, mostrando cémo el aprendizaje se
transformo en préctica pedagdgica.

El portafolio evidenci6 la consolidacién de competencias metacognitivas y comuni-
cativas, al invitar al estudiante a analizar criticamente su proceso. Ademads, sirvié como
fuente documental para validar los resultados y contrastar las percepciones del grupo con
los indicadores de desempeio definidos en el curriculo. En la linea de Perrenoud (2008),
evaluar también implica ensefiar a mirar hacia atrds para aprender del propio recorrido.

El cuestionario se aplicé al cierre de la experiencia con el propdsito de recoger la
valoracion de los participantes sobre la pertinencia del modelo ERCA, la utilidad de las
estrategias aplicadas y el desarrollo de sus habilidades didacticas.

Se empled un formato mixto (con escalas Likert y preguntas abiertas) que generd
informacién tanto cuantitativa como cualitativa. Estos datos permitieron analizar el nivel
de satisfaccion y el impacto subjetivo del proceso formativo.

Las respuestas reflejaron un alto grado de motivacién y sentido de apropiacién pe-
dagoégica, confirmando que los aprendizajes logrados trascendieron la simple ejecucion
técnica. Tal como sugiere Scriven (1991), incluir la voz de los participantes legitima la
evaluaciéon como un proceso democratico y dialégico.

El uso articulado de estos instrumentos permitié evaluar integralmente la experiencia,
contemplando el qué (productos y resultados), el como (procesos y estrategias) y el para
qué (competencias y transferencia). Esta combinacion aseguré que la evaluacién no se

limitara a un acto de control, sino que se convirtiera en un proceso reflexivo y formativo.
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La triangulacion entre rubricas, observaciones, portafolios y cuestionarios otorgd consis-
tencia interna y validez académica a los hallazgos, tal como lo plantean Stake (1995) y
Yin (2021).

De este modo, la experiencia logré demostrar que la ensefianza de las matemadticas,
cuando se evalia desde un enfoque formativo y por competencias, puede generar eviden-

cias tangibles de transformacion docente y aprendizaje significativo.

1.5.2. Indicadores de evaluacion y criterios de validez

Evaluar no solo implica medir resultados, sino comprender qué evidencias reflejan
realmente el aprendizaje y como estas se interpretan con rigor académico. En la expe-
riencia Diddactica de las Matematicas, los indicadores de evaluacion sirvieron como guia
para traducir los datos en juicios fundamentados y verificar el logro de las competen-
cias curriculares. De acuerdo con Scriven (1991), la evaluacién educativa es un proceso
sistemdtico que debe apoyarse en criterios explicitos y transparentes. En esta linea, los
indicadores adoptados no fueron simples descriptores, sino puntos de referencia que per-
mitieron valorar la coherencia, profundidad y aplicabilidad del aprendizaje alcanzado por
los futuros docentes.

Los indicadores utilizados fueron disenados con base en las competencias del perfil de
egreso y en los resultados de aprendizaje de la asignatura. Se establecieron cuatro grandes
categorias: planificacidn didéctica coherente, creatividad en los recursos pedagdgicos, ar-
gumentacion tedrico-practica y capacidad de autorreflexion profesional. Cada indicador
permitié analizar de manera integral la dimensién cognitiva, procedimental y actitudinal
del proceso formativo, garantizando una lectura equilibrada de las evidencias obtenidas.

Este indicador evalué la capacidad del estudiante para estructurar secuencias didac-
ticas alineadas con el modelo ERCA, integrando objetivos claros, métodos activos y es-
trategias inclusivas. Se midi6 mediante rdbricas de desempeiio aplicadas durante la ela-
boracién y exposicion de los planes de clase. Las evidencias surgieron de los portafolios
y grabaciones de clases demostrativas, donde se pudo comprobar la evolucion desde pla-
nificaciones rigidas hasta propuestas flexibles y contextualizadas. Este indicador reflejo
la competencia de dominio disciplinar y planificacion pedagdgica efectiva, esencial en el
perfil docente.

Evalué la originalidad, pertinencia y funcionalidad de los materiales creados por los

estudiantes (auditivos, visuales, audiovisuales y kinestésicos). Su aplicacion se realizd
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durante las sesiones précticas y los talleres de socializacién de recursos. Los docentes y
pares analizaron los productos utilizando una rdbrica de creatividad y aplicabilidad. Las
evidencias incluyeron videos explicativos, fotografias de los materiales y comentarios re-
flexivos. Este indicador se asoci6 directamente con la competencia de uso pedagdgico de
recursos tecnoldgicos y metodologias activas, promoviendo un aprendizaje significativo
y contextualizado.

Este indicador valoré la capacidad de fundamentar las decisiones pedagdgicas me-
diante teorias de aprendizaje, metodologias y referencias actualizadas. Se aplicé a través
del andlisis de los informes reflexivos y de la exposicion oral en clases demostrativas.
El estudiante debia explicar como cada estrategia respondia a un principio teérico y qué
resultados esperaba obtener. Este proceso, sustentado en Biggs y Tang (2011) y Zabal-
za (2003), evidencid la articulacién entre la practica docente y la reflexion académica,
fortaleciendo la competencia de pensamiento critico y argumentacion profesional.

El dltimo indicador evalué la habilidad para analizar criticamente la propia practica,
identificar aciertos y reconocer dreas de mejora. Se midi6 mediante los diarios reflexivos
y los cuestionarios de autoevaluacién. Este indicador resulté crucial porque permitié a
los estudiantes asumir una postura ética frente a su proceso formativo, reconociendo que
la evaluacion es también un acto de autoconocimiento y mejora continua. Las evidencias
mostraron avances significativos en la autorregulacion y en la comprension del rol docente
como investigador de su préctica.

La validez del proceso se garantizé mediante triangulacion de instrumentos y fuentes,
combinando resultados de rdbricas, observaciones y portafolios reflexivos. Este enfoque,
respaldado por Stake (1995) y Yin (2014), permiti6 contrastar distintos tipos de evidencia,
evitando sesgos y asegurando la consistencia de los resultados. Asimismo, se aplicaron
criterios de transparencia, al compartir las matrices de evaluacion con los participantes, y
de pertinencia, al ajustar los indicadores a las caracteristicas del contexto educativo. Final-
mente, la coherencia interna entre indicadores, competencias y evidencias otorgd solidez
a los juicios emitidos, haciendo que los resultados fueran tanto validos como transferibles.

En términos de confiabilidad, se cuid6 la precision de los registros y la corresponden-
cia entre la evidencia empirica y las inferencias realizadas. De este modo, la evaluacién
adquirid el cardcter de un proceso investigativo y reflexivo, mas que de una medicién pun-
tual. Como sefiala Scriven (1991), la credibilidad de una evaluacion radica en la relacion

clara entre los criterios utilizados y las evidencias que los sustentan.
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Los indicadores y criterios de validez aplicados aportaron transparencia, rigor y sen-
tido formativo al proceso. No solo permitieron demostrar el logro de competencias, sino
que también fortalecieron la cultura evaluativa entre los estudiantes, quienes comprendie-
ron que evaluar es aprender a mirar criticamente el propio desempefio. Esta coherencia
metodoldgica convirtié la experiencia en un modelo replicable de evaluacion auténtica en
la formacién docente. Como concluye Bolivar (2015), cuando los indicadores se alinean
con el curriculo y se aplican con criterios claros, la evaluacion deja de ser un fin y se

transforma en un medio para la mejora profesional y la calidad educativa.

1.5.3. Analisis preliminar de las evidencias

El andlisis de las evidencias recogidas en la experiencia Did4actica de las Matematicas
permitié transformar los datos obtenidos en informacién significativa sobre los aprendi-
zajes alcanzados, las estrategias que los propiciaron y los desafios que atin persisten. En
este proceso se consideraron distintos tipos de materiales: ribricas de desempeiio, regis-
tros de observacion, portafolios reflexivos, videos de clases demostrativas y cuestionarios
de autoevaluacion. Cada fuente aporté una perspectiva complementaria que, al integrarse,
ofreci6 una vision profunda y contextual del proceso formativo. Tal como sefialan Miles
et al. (2014), el valor del andlisis cualitativo reside en su capacidad de organizar los datos
en patrones que revelan la l6gica subyacente de la experiencia educativa.

Las evidencias fueron organizadas mediante un sistema mixto que combiné andlisis
cuantitativo descriptivo y andlisis cualitativo temético. En primer lugar, los datos de las
ribricas y cuestionarios se agruparon en tablas y gréficos de frecuencia para observar ten-
dencias en el desarrollo de competencias. Por ejemplo, los resultados mostraron que mas
del 70 % de los estudiantes alcanz6 niveles “avanzado” o “consolidado” en la competencia
de planificacién didactica y creatividad en el uso de recursos.

Posteriormente, las evidencias cualitativas (observaciones, reflexiones y testimonios)
fueron procesadas mediante codificacion abierta y agrupadas en categorias emergentes
relacionadas con la apropiacién del modelo ERCA, la autorregulacion del aprendizaje, la
colaboracién docente-estudiante y la innovacion pedagdgica. Este procedimiento siguid
las recomendaciones de Creswell (2012), quien plantea que el andlisis de datos educativos
debe ser inductivo, interpretativo y flexible, permitiendo que las categorias surjan del

contenido mds que de hipdtesis previas.
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La informacidn fue sistematizada en matrices de analisis, donde se cruzaron eviden-
cias numéricas con citas textuales extraidas de los portafolios y cuestionarios. Este enfo-
que permitié establecer correspondencias entre lo observado y lo declarado, fortaleciendo
la credibilidad del proceso y evitando interpretaciones subjetivas.

El anélisis inicial reveld patrones claros en tres dimensiones principales. En primer
lugar, se observé un avance sostenido en la aplicacién del modelo ERCA. Las secuencias
didécticas evidenciaron una comprension cada vez mds profunda de las fases del ciclo:
los estudiantes pasaron de reproducir ejemplos guiados a disefar propuestas propias, con-
textualizadas a su realidad educativa.

En segundo lugar, emergié un fortalecimiento notable en la creatividad pedagdgica.
Los materiales elaborados (desde maquetas méviles hasta videos explicativos y juegos de
mesa matematicos) mostraron un creciente nivel de innovacién y adaptacion a diversos
estilos de aprendizaje. Estos resultados reflejan una apropiacién genuina del principio
DUA (Disefio Universal para el Aprendizaje), incorporado en las clases.

Un tercer hallazgo correspondi6 a la mejora en la argumentacion tedrica y reflexion
profesional. Las evidencias escritas revelaron una evolucién en el uso del lenguaje aca-
démico y en la capacidad de justificar decisiones pedagdgicas con base en teorias del
aprendizaje. Muchos estudiantes expresaron haber comprendido que planificar no es solo
organizar actividades, sino pensar pedagdgicamente, anticipando los procesos mentales
del estudiante.

Finalmente, las observaciones de clase y los cuestionarios de percepcidon mostraron
que la experiencia fortaleci6 el sentido de pertenencia, la colaboracion entre pares y la
autoconfianza docente. Como advierte Stake (1995), los datos mas valiosos en una siste-
matizacién no siempre son los mas cuantificables, sino aquellos que capturan el cambio
en la comprension y la actitud de los participantes.

Un caso significativo fue el de un grupo que elabor6é un “kit didactico geométrico
inclusivo” con texturas diferenciadas, permitiendo la ensefianza de dngulos a estudiantes
con discapacidad visual. Este recurso fue presentado durante una clase demostrativa y
evaluado con alto puntaje en las rubricas de pertinencia e innovacién. En otro ejemplo,
varios estudiantes desarrollaron videos explicativos sobre fracciones empleando objetos
cotidianos (frutas, tapas y reglas), lo que favorecié la comprension de contenidos abstrac-
tos a través de representaciones concretas.

Estas producciones no solo constituyeron evidencias tangibles de aprendizaje, sino

también manifestaciones simbdlicas del cambio pedagdgico. En sus portafolios, los estu-
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diantes expresaron que el proceso les permitié “sentirse docentes en accion”, conectando
el conocimiento tedrico con la practica real.

Las evidencias analizadas demuestran una correspondencia sélida entre los indica-
dores evaluativos y las competencias curriculares. Los estudiantes no solo adquirieron
habilidades técnicas para planificar o disefiar recursos, sino que desarrollaron competen-
cias transversales como la reflexion critica, la colaboracién y la creatividad. El andlisis
también revel6 desafios, especialmente en la gestion del tiempo y en la incorporacién de
herramientas digitales mas complejas, aspectos que se retomaran en los apartados poste-
riores como oportunidades de mejora.

Como resume Creswell (2012), el analisis de evidencias en contextos educativos no
busca certidumbre absoluta, sino comprension profunda. Bajo esa premisa, este puente
permitié convertir datos dispersos en un relato coherente de transformacion pedagdgi-
ca, evidenciando que la innovacion docente es un proceso de aprendizaje permanente y

reflexivo.

1.5.4. Reflexion critica sobre la evaluacion

Todo proceso evaluativo, por riguroso que sea, estd atravesado por condicionantes
humanas, institucionales y contextuales que influyen en sus resultados. La experiencia
desarrollada en Didactica de las Matematicas no fue una excepcion: la evaluacion combi-
n6é momentos de alta precision metodolégica con desafios logisticos y subjetivos propios
de la practica educativa. Reconocer estas tensiones es un ejercicio de honestidad acadé-
mica que fortalece la credibilidad del capitulo y demuestra que la validez no se alcanza
por ausencia de errores, sino por la capacidad de identificarlos y aprender de ellos.

Como senala Stake (1995), la validez de un proceso educativo no depende de su per-
feccidn, sino de su coherencia interna y de la transparencia con la que se comunican sus
alcances y limitaciones. Bajo esa perspectiva, esta reflexion critica busca mostrar como
los instrumentos aplicados, los indicadores definidos y las evidencias recogidas lograron
sustentar los resultados sin perder de vista los margenes de mejora.

La validez de la evaluacion se apoy6 principalmente en la triangulacién de fuentes e
instrumentos, lo que permitié comparar resultados obtenidos a partir de ribricas, observa-
ciones, portafolios y cuestionarios. Esta estrategia redujo el sesgo individual y garantizé
la consistencia interpretativa entre distintos tipos de datos. Ademads, se mantuvo un prin-

cipio de coherencia curricular, alineando los indicadores de evaluacién con las compe-
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tencias del perfil de egreso y los resultados de aprendizaje de la asignatura. Este vinculo
directo entre los criterios y los propdsitos formativos asegurdé que la evaluacion valorara
realmente lo que se proponia ensefiar, cumpliendo con la alineacién constructiva descrita
por Biggs y Tang (2011).

Otro elemento clave fue la participacion activa de los estudiantes en el proceso eva-
luativo. A través de la autoevaluacion y la coevaluacion, ellos mismos se convirtieron en
agentes de andlisis y mejora, lo que aumento la transparencia y autenticidad de las va-
loraciones. Este enfoque participativo, defendido por Perrenoud (2008), refuerza la idea
de que evaluar no es un acto unilateral, sino una practica dialégica de construccién de
conocimiento.

A pesar de los esfuerzos por mantener la objetividad, surgieron algunos sesgos inevita-
bles que deben reconocerse. En primer lugar, el sesgo institucional, derivado de la presion
por cumplir con calendarios académicos y lineamientos administrativos, condicioné la
profundidad de algunos andlisis. Las restricciones de tiempo limitaron la posibilidad de
realizar evaluaciones mds prolongadas y de aplicar instrumentos de seguimiento posterior.

En segundo lugar, se identificé un sesgo de autoevaluacion: algunos estudiantes ten-
dieron a sobrevalorar su desempefio en los cuestionarios reflexivos, influenciados por su
deseo de mostrar avances o evitar autocritica negativa. Este fendémeno, habitual en contex-
tos educativos, fue equilibrado mediante la comparacién con las ribricas y los registros de
observacion. Finalmente, existié un sesgo de seleccion de evidencias. En algunos porta-
folios, los estudiantes priorizaron incluir trabajos exitosos, dejando de lado experiencias
parciales o inacabadas que también contenian aprendizajes significativos. Este tipo de
seleccién, aunque comprensible, puede generar una vision idealizada del proceso. Sin
embargo, el andlisis triangulado permitié mitigar este efecto y recuperar una mirada mas
integral de los resultados.

Desde una perspectiva operativa, las principales dificultades estuvieron relacionadas
con el tiempo, los recursos y la logistica de aplicacion.

El desarrollo de las clases demostrativas, la grabacion de videos y la retroalimentacién
individual requirieron una dedicacioén que excedi6 la carga horaria habitual. Asimismo,
no todos los espacios contaban con los recursos tecnolégicos necesarios, lo que obligé a
improvisar con materiales alternativos. Estas limitaciones, lejos de restar valor al proceso,
evidenciaron la creatividad y compromiso tanto del docente como de los estudiantes para

adaptar la evaluacion a las condiciones reales del aula.
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Por otro lado, el volumen de informacion recopilada (portafolios digitales, registros y
reflexiones) supuso un reto para la gestion y sistematizacién de datos. Procesar y catego-
rizar una gran cantidad de evidencias demandé tiempo adicional, lo que retras6 algunas
fases del andlisis. No obstante, estas dificultades reforzaron la importancia de planificar
mecanismos mads agiles de evaluacion digital y recoleccién de informacion en futuras
experiencias.

Los limites del proceso no debilitaron la experiencia; al contrario, la enriquecieron
metodolégicamente. Cada obstdculo se convirtié en una oportunidad para repensar las
estrategias y fortalecer la evaluacién como préctica reflexiva. Se aprendid, por ejemplo,
que la aplicacién de instrumentos debe ser més flexible y adaptativa, que los espacios de
retroalimentacion requieren mas tiempo para la reflexion conjunta y que la transparencia
en la presentacion de resultados consolida la confianza entre docentes y estudiantes.

Este andlisis permitié comprender que la evaluacién no puede separarse de la realidad
institucional: los factores humanos, materiales y contextuales influyen en los resultados
tanto como las metodologias. Como afirma Creswell (2012), toda investigacion educativa
es una construccion situada, y reconocer sus limites no reduce su valor, sino que amplia
su comprension.

El aprendizaje mds importante fue entender que la validez se construye en la practica,
no como una condicién previa, sino como una consecuencia del rigor ético, la reflexion
continua y la apertura al cuestionamiento. Este ejercicio de autocritica refuerza la cre-
dibilidad de la sistematizacion y deja una leccion valiosa: toda evaluacion educativa es
perfectible, y su legitimidad proviene de su capacidad para mejorar.

La evaluacion de la experiencia Didactica de las Matematicas fue vélida, aunque no
exenta de limitaciones. Su principal fortaleza radicé en la coherencia entre los objetivos
formativos, los indicadores, los instrumentos y las evidencias. Su mayor desafio fue la
gestion del tiempo y la superacion de sesgos inherentes a todo proceso humano.

Reconocer estas condiciones no debilita los resultados, sino que los hace més creibles,
porque revela que detrds de cada dato hay decisiones, interpretaciones y aprendizajes
situados. Como sostiene Yin (2021), la credibilidad en la investigacion educativa no se
basa en la eliminacién del error, sino en la transparencia con la que se comunican los
procesos.

Esta mirada critica permite cerrar el ciclo evaluativo con una comprensién mas pro-
funda: la evaluacién no es un acto conclusivo, sino una experiencia de aprendizaje com-

partido, abierta y perfectible, que impulsa la mejora continua en la formacién docente.
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1.5.5. Reflexion sobre validez, sesgos y factibilidad

La validez del proceso de evaluaciéon implementado en la asignatura Didéctica de las
Matematicas se garantizé a partir de una combinacién de estrategias metodoldgicas que
fortalecieron la coherencia interna entre objetivos, instrumentos y resultados. Se aplico la
triangulacion de fuentes y técnicas (rubricas, observaciones, portafolios y cuestionarios)
para contrastar perspectivas y asegurar consistencia entre los datos recogidos. Asimismo,
se procurd la alineacién constructiva entre las competencias del perfil de egreso y los
indicadores de desempefio, tal como proponen Biggs y Tang (2011). Este diseno permitio
que la evaluacién no se limitara a verificar productos, sino que valorara los procesos de
aprendizaje y su correspondencia con los propdsitos formativos. Segtiin Yin (2014), la
validez en estudios de caso depende de la congruencia entre las preguntas planteadas y
las evidencias utilizadas; bajo ese principio, las decisiones evaluativas se fundamentaron

en pruebas empiricas y reflexiones sistematicas.

Aun con estas garantias, se reconocen sesgos inherentes al proceso. El primero fue
el sesgo de autoevaluacion positiva, evidenciado en los cuestionarios reflexivos, donde
algunos estudiantes tendieron a sobrestimar su progreso. Para mitigar este riesgo se con-
trastaron las autoevaluaciones con las ribricas del docente y las observaciones de clase,
siguiendo las recomendaciones de Maxwell (2013) sobre credibilidad y revisién cruzada
en investigacion cualitativa. Un segundo sesgo se relacion6 con la seleccion de evidencias,
ya que ciertos portafolios privilegiaron trabajos exitosos y omitieron experiencias inter-
medias o fallidas que también aportaban aprendizajes. Este efecto se redujo mediante la
revision aleatoria de muestras y el acompafiamiento reflexivo del docente. Finalmente,
se identific6 un sesgo institucional, derivado de los tiempos y exigencias administrativas
que, en ocasiones, condicionaron la aplicacién simultdnea de instrumentos. Reconocer
estos factores permiti6 interpretar los resultados con prudencia y reforzar la transparencia

del analisis.

En términos de factibilidad, el proceso evaluativo enfrentd limitaciones vinculadas al
tiempo, la disponibilidad tecnoldgica y la carga de trabajo tanto docente como estudiantil.
La elaboracién de materiales audiovisuales, el registro en portafolios y la retroalimen-
tacion personalizada demandaron una planificacién extensa. Pese a ello, la flexibilidad
metodoldgica y el compromiso del grupo posibilitaron ajustar cronogramas y mantener
la continuidad del proceso. En consonancia con Patton (2002), la evaluacion educativa

debe ser mas “util y viable que perfecta”; su valor radica en ofrecer informacién perti-
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nente para mejorar la prictica, incluso dentro de contextos con restricciones logisticas. La
adaptabilidad del equipo docente y el apoyo institucional garantizaron la sostenibilidad
del proceso sin comprometer su rigor.

De esta reflexion emergen aprendizajes significativos. En primer lugar, se reafirma
que la validez no es un punto de partida, sino una construccién progresiva que se con-
solida mediante la revisién constante de los instrumentos y la interpretacion critica de
los datos. En segundo lugar, reconocer sesgos y limitaciones no debilita la evaluacion,
sino que la hace mds honesta y transferible, al evidenciar la dimensién humana del ac-
to educativo. Por ultimo, se aprendié que toda innovacion evaluativa requiere equilibrio
entre la exigencia académica y la factibilidad real, recordando que el propésito esencial
es generar conocimiento para transformar la ensefianza. Como sostienen Bolivar (2015) y
Stake (1995), la credibilidad de una sistematizacién depende de su transparencia y de la

capacidad de reflexionar sobre sus propias condiciones de produccion.

1.5.6. Cierre integrador de la evaluacion

El proceso formativo logré consolidar competencias curriculares esenciales para la
docencia contemporénea, especificamente, la planificacion didéactica coherente, la creati-
vidad pedagdgica, la argumentacion tedrico-practica y la reflexién profesional continua.
Los datos provenientes de rubricas, portafolios y cuestionarios demostraron que los estu-
diantes desarrollaron una comprension méas profunda del modelo ERCA y una capacidad
creciente para vincular teoria y practica de manera critica. Este avance evidenci6 la per-
tinencia curricular de la experiencia y su contribucion al perfil de egreso de la carrera,
donde la evaluacion se asumi6é como una herramienta de mejora continua mas que como
un mecanismo de control. Tal como sefiala Stake (1995), la credibilidad de una evaluacién
radica en su capacidad para reflejar los significados y aprendizajes reales de los partici-
pantes, no solo sus resultados numéricos.

Sin embargo, el proceso también reveld limitaciones y matices necesarios para com-
prender el alcance de los logros. Se identificaron diferencias en el nivel de argumentacién
critica entre los grupos, asi como desigualdades en el dominio tecnoldgico y en la capa-
cidad para sistematizar la experiencia en forma escrita. Estas variaciones no disminuyen
la validez del proceso, sino que enriquecen la lectura de sus resultados al mostrar que
la innovacion educativa implica avances graduales y aprendizajes situados. Ademds, las

condiciones institucionales (tiempos ajustados y carga académica) limitaron la posibili-
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dad de un seguimiento mas prolongado. Como sostiene Yin (2014), toda investigacion
educativa debe ser entendida dentro de sus contextos operativos, donde los recursos y las
decisiones metodoldgicas influyen en los resultados sin restarles rigor. Reconocer estos
matices otorga transparencia y fortalece la legitimidad de la sistematizacion.

En conjunto, la evaluacién deja como aprendizaje central la confirmacion de que las
estrategias innovadoras aplicadas son transferibles y sostenibles, siempre que se acompa-
fien de una reflexion critica constante. El proceso evaluativo no solo validé los resultados
obtenidos, sino que aport6 criterios para seguir perfeccionando la ensefianza de las mate-
maticas desde un enfoque inclusivo y reflexivo. En la linea de Patton (2002), la evalua-
cion util es aquella que ilumina decisiones futuras y orienta la accién pedagdgica. Este
cierre no representa un punto final, sino una bisagra narrativa hacia el Médulo 6, don-
de se profundizard en la reflexion y transferencia de la experiencia, proyectando cdmo
estos aprendizajes pueden inspirar nuevas practicas en contextos educativos diversos y

colaborativos.

1.6. Reflexion critica y transferencia de la experiencia

El proceso de evaluacion permitié constatar avances sustanciales en la formacion de
competencias curriculares vinculadas con la planificacion didactica y la capacidad refle-
xiva de los futuros docentes. Las evidencias recogidas confirmaron la consolidacion de
aprendizajes significativos, la apropiacion de estrategias metodolégicas innovadoras y la
madurez académica alcanzada por los participantes después de la aplicacién del mode-
lo ERCA. Al mismo tiempo, el proceso dejo ver limitaciones reales: diferencias en el
ritmo de apropiacion conceptual, dificultades en la gestion del tiempo y la necesidad de
fortalecer la escritura critica y la integracion de herramientas tecnoldgicas. Esta lectura
equilibrada otorgé transparencia y credibilidad al capitulo, asegurando la validez pedagé-
gica de los resultados alcanzados.

Superada la fase evaluativa, este nuevo apartado abre un espacio de reflexién profunda
sobre el sentido de la experiencia y su capacidad de transformacion. Reflexionar impli-
ca mirar con distancia y aprender de lo vivido, reconociendo que cada hallazgo, logro o
dificultad se convierte en una fuente de crecimiento profesional y colectivo. Desde esta
mirada critica y propositiva, la sistematizacion trasciende la simple narracién de resulta-
dos para convertirse en un acto de aprendizaje compartido y transferible. En este punto, la

docencia se redefine como una préctica investigativa que genera conocimiento, fomenta la
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mejora continua y proyecta sus hallazgos hacia otros escenarios educativos, reafirmando

la funcién social y transformadora del quehacer pedagégico.

1.6.1. Reflexion critica sobre la experiencia

En modo de reflexion, esta experiencia se destaca por la consolidacién de una prac-
tica docente reflexiva, centrada en la observacion, el andlisis y la innovacion constante.
El proceso permitid transformar la ensefianza de la Didé4ctica de las Matematicas en un
espacio vivo, donde el aprendizaje dejé de ser transmision de contenidos para convertirse
en construccion colectiva de saberes. Este cambio se reflej6 en la capacidad de los estu-
diantes para vincular teoria y préctica, disefiar recursos didacticos adaptados a distintos
estilos de aprendizaje y aplicar estrategias inclusivas que respondieran a la diversidad del
aula. A nivel institucional, la experiencia contribuy¢ al fortalecimiento de una cultura pe-
dagdgica colaborativa, donde la sistematizacion se reconocié como herramienta para la
mejora continua. Como senala Freire (1997), toda practica educativa auténtica implica
una “praxis transformadora”, en la que el acto de enseiiar se entrelaza con el de aprender,
y ambos se convierten en caminos de emancipacion y crecimiento mutuo.

No obstante, el desarrollo del proyecto enfrento tensiones y resistencias que pusieron
a prueba la flexibilidad y la creatividad del equipo docente. Las principales dificultades
surgieron de la transicion entre metodologias tradicionales y enfoques activos, como el
modelo ERCA y el Aprendizaje Basado en la Indagacion. Algunos estudiantes mostraron
inicialmente inseguridad frente a la autonomia que exige este tipo de trabajo, y ciertos do-
centes expresaron preocupacion por el tiempo requerido para redisefiar las planificaciones
microcurriculares. Ademads, las limitaciones tecnoldgicas y la carga administrativa insti-
tucional condicionaron el ritmo de implementacion. Estas tensiones, lejos de ser fallas,
se convirtieron en oportunidades para repensar el sentido de la innovacion. En palabras
de Barnett (2001), la educacién universitaria estd llamada a preparar para la incertidum-
bre, no a eliminarla, y los contextos de cambio exigen docentes capaces de moverse con
solvencia entre la estabilidad y la complejidad.

Desde una perspectiva més profunda, los aprendizajes personales, colectivos e insti-
tucionales fueron tan diversos como enriquecedores. En lo personal, el proceso fortalecié
la autoconciencia profesional y reafirmé la importancia de reflexionar en y sobre la ac-
cion, tal como propone Schon (1992). En lo colectivo, se consolidé un equipo docente

que comprendid la innovacién no como un acto individual, sino como una construccién
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dialogica y cooperativa. En lo institucional, la sistematizacion sent6 bases para futuros
proyectos de investigacién-accién que integren docencia, evaluacion y tecnologia educa-
tiva. Se comprendié que la innovacion didédctica no depende tinicamente de los recursos
disponibles, sino de la capacidad de crear significados compartidos que conecten la teoria
con la realidad del aula. Este hallazgo reafirma que el cambio pedagdgico requiere tanto
conviccién ética como compromiso institucional.

En sintesis, esta experiencia deja una huella duradera en la formacion docente y en la
didactica de las matematicas. Mds que una innovacion puntual, representa un proceso de
aprendizaje colectivo y transformacion cultural dentro de la institucion. La sistematiza-
cién permitié comprender que cada practica educativa es una oportunidad de investigacion
y cada dificultad, un espacio de reinvencion. Como sefiala Jara (2018), la sistematizacion
no se limita a describir experiencias, sino que las convierte en conocimiento compartible
y transferible, capaz de inspirar a otros docentes y fortalecer la comunidad académica.
Asi, la reflexion critica sobre esta experiencia nos recuerda que la verdadera innovacién
no radica en aplicar nuevos métodos, sino en repensar el sentido profundo de educar y en

proyectar los aprendizajes hacia una docencia mds humana, inclusiva y transformadora.
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diante estrategias de innovacion orientadas a un aprendizaje mds hu-
manizado. La sistematizacion se empleé como metodologia para ana-
lizar el proceso, recuperar la prdctica vivida y generar conocimiento
transferible. Este trabajo evidencio la reduccion de la ansiedad mate-
mdtica, una mayor coherencia pedagogica y el fortalecimiento de la
identidad profesional critica. Asimismo, permitio validar la pertinencia
curricular de las innovaciones y consolidar aprendizajes colectivos que
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2.1. Experiencia didactica como objeto de estudio

2.1.1. Marco situacional de la experiencia

El escenario en el que emerge esta propuesta fue un espacio de profunda reflexién
e innovacion pedagdgica desarrollado en la universidad, especificamente en el contexto
de la formacién docente. El objetivo central fue construir puentes sdlidos entre la teo-
ria didéctica y la aplicacion efectiva de la matematica en el aula, buscando ir més alld
de la instruccién tradicional. La experiencia se focalizo en el modulo de Didéctica de la
Matemadtica, asignatura clave dentro de la Carrera de Educacién Bésica, considerada un
lugar estratégico donde el cambio metodoldgico tiene el potencial de impactar de manera
transversal y fundacional en los primeros afios de escolaridad. En este marco, la ensefian-
za de la disciplina se abordé como una préctica cultural y emocional, donde el rol del
futuro docente es fundamental para transformar percepciones negativas histéricamente
arraigadas.

El grupo de trabajo y reflexion se constituyd por participantes, la mayoria futuros
educadores de la carrera de Educacion Basica en Linea. Su perfil riguroso se centr6 en
la necesidad de adquirir herramientas pedagdgicas concretas para ensefiar matematica de
forma significativa, superando la ansiedad matemética que a menudo se transmite en el
aula. Este contexto se caracteriz0 por una alta receptividad a las narrativas experienciales,
un factor vital para vincular la teoria diddctica con los retos reales del aula escolar y el

proceso de transformacion personal que exige la docencia.

2.1.2. Planteamiento del problema

Esta dificultad se hizo evidente en los primeros ejercicios de andlisis, reflexion y di-
sefo did4ctico realizados en el programa. Los estudiantes universitarios solian manifestar
seguridad al resolver ejercicios o explicar procedimientos matematicos, pero mostraban
vacilaciones importantes al justificar didacticamente sus decisiones, seleccionar activida-
des acordes con la etapa cognitiva del nifio o argumentar en funcién de principios peda-
gbgicos.

Tal como propone Chevallard (1991) en su Teoria Antropoldgica de lo Didéctico, en-
sefar matemdtica implica transformar el “saber” en un “saber ensefiado”, proceso que
requiere una reconstruccién critica del contenido en funcién de su valor educativo y de

las condiciones reales del aula. Para ello, es indispensable desarrollar habilidades de re-
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flexion, pensamiento critico y capacidad de fundamentar decisiones metodoldgicas. Sin
embargo, muchos futuros docentes mostraban dificultades para articular estas dimensio-
nes, evidenciando una brecha entre el conocimiento matematico y su aplicacion didéctica.

Esta desconexion, ya advertida también por Tall y Vinner (1981) al distinguir entre
imagen conceptual y definicion conceptual, constituia un obstaculo central para el de-
sarrollo de una préctica docente coherente con los enfoques actuales de la educacién
matematica.

Si este problema no hubiera sido atendido, los futuros docentes habrian continuado
reproduciendo practicas de aula centradas en algoritmos, ejercicios repetitivos y explica-
ciones unidireccionales, perpetuando la brecha emocional y cognitiva que histéricamente
afecta al aprendizaje de la matemadtica. Esta situacion repercutiria directamente en los es-
tudiantes de los primeros afnos, quienes —como advierte Vygotsky (1978)— requieren
interacciones significativas y acompafiamiento ajustado a su Zona de Desarrollo Préximo
para construir pensamiento légico de forma gradual y positiva.

Ademais, la falta de capacidad para analizar, argumentar y sistematizar su prictica
habria limitado la consolidacién de una cultura académica orientada a la reflexién critica y
la generacién de conocimiento pedagdgico. Tal como sefiala Ponte et al. (2012), la mejora
de la educacion matemdtica depende de que los docentes puedan comprender, evaluar y
transformar sus propias practicas, con criterios teéricos y metodoldgicos claros.

Una evidencia clara de esta problemaética surgié al solicitar a los futuros docentes la
elaboracion de una propuesta diddctica para ensefiar un concepto matemdtico en los pri-
meros afios de Educacion Bésica. La mayoria present6 actividades aisladas, sin relacion
clara entre los objetivos, los materiales y los procesos cognitivos que se buscaba desarro-
llar. También se identificé escaso uso de teorias educativas, débil argumentacién meto-
dolégica y una tendencia a reproducir ejercicios tradicionales desvinculados del juego, la
exploracién o la resolucién de problemas.

Un comentario particularmente ilustrativo fue el de una estudiante que expresé: “Pue-
do resolver cualquier ejercicio y explicarlo paso a paso, pero no sé como convertir eso en
una experiencia significativa para un nifio de primero de bésica”. Esta afirmacion resume
la disociacién entre el conocimiento matemadtico y la competencia didéctica, fendmeno
ampliamente documentado en la literatura (Ball et al., 2008; Schoenfeld, 1985).

En sintesis, el problema que motivé esta sistematizacion es la limitada capacidad de
los futuros docentes para transformar su conocimiento matematico en practicas didacticas

coherentes, fundamentadas y emocionalmente positivas para los nifios. Esta carencia afec-
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taba directamente la calidad de la ensefianza en los primeros afios de Educacion Bésica y
obstaculizaba la posibilidad de construir una Didéctica de la Matemética contemporanea,
integral y alineada con los enfoques actuales del aprendizaje.

Como plantea Jara (2018), la sistematizacion permite convertir la prictica en cono-
cimiento comunicable, siempre que los docentes desarrollen la capacidad de reflexionar,
argumentar y reconstruir sus experiencias. Reconocer esta necesidad constituye el punto
de partida del proceso formativo y abre el camino hacia los siguientes pasos de andlisis y

escritura que guiardn esta sistematizacion.

2.1.3. Propésito de la sistematizacion

El propdsito de esta sistematizacion es analizar y visibilizar la experiencia de innova-
cién pedagdgica desarrollada en la formacién de futuros docentes de Educacion Basica,
con el fin de comprender cémo determinadas practicas didacticas en matemadtica pueden
transformar la relacion afectiva, cognitiva y pedagdgica que los estudiantes construyen
con la disciplina. Se busca mostrar como la reflexion estructurada sobre estas experien-
cias se convierte en una via para fortalecer el curriculo formativo, enriquecer la ensefianza
universitaria y consolidar una Didéctica de 1a Matemadtica més significativa y humanizada.

Este propésito surge de la necesidad imperiosa de repensar la enseianza de la didac-
tica de la matemadtica en la formacién docente. Aunque los estudiantes suelen dominar
procedimientos matemadticos, con frecuencia experimentan dificultades para comprender,
justificar y reconstruir la matematica desde un enfoque pedagégico que promueva la com-
prension profunda y la motivacion. En este sentido, la sistematizacion se convierte no solo
en un ejercicio de documentacion, sino en un dispositivo metodolégico que permite in-
terpretar la experiencia formativa, identificar sus tensiones y reconocer sus aportes a la
praxis docente.

Como plantea Jara (2018), sistematizar implica transformar la experiencia vivida en
conocimiento comunicable, y en el campo de la matemadtica este proceso es especialmente
valioso, pues permite estudiar como las decisiones didacticas pueden incidir en la reduc-
cion de la ansiedad matematica, en la construccién de significado y en el fortalecimiento
del pensamiento 16gico.

Este proposito es pertinente tanto para los estudiantes en formacién como para el
conjunto de la Carrera de Educacién Basica. Para los futuros docentes, el proceso permite

desarrollar la capacidad de analizar criticamente sus decisiones didécticas, fundamentar
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tedricamente sus estrategias y vincular la ensefianza de la matematica con las emociones,
intereses y procesos cognitivos de los nifios. Para la institucion, la sistematizacién aporta
evidencia sobre précticas innovadoras que fortalecen el curriculo y consolidan una visién
formativa centrada en la comprension significativa, superando la ensefianza algoritmica
tradicional.

Asimismo, este trabajo contribuye a la discusién académica sobre como formar docen-
tes capaces de integrar dimensiones afectivas, cognitivas y pedagégicas en la ensefianza
de la matemadtica. Al igual que en la escritura académica descrita por Carlino (2005) y
Hyland (2009), en la formacién matemdtica también se construye identidad profesional:
los docentes aprenden no solo a ensefiar contenidos, sino a reconocerse como mediadores
de experiencias que transforman la relacion del nifio con la disciplina.

Con esta sistematizacion se espera ofrecer al lector un andlisis claro y replicable sobre
como la innovacién diddctica en matematica puede impactar la formacién docente desde
tres dimensiones clave: la subjetivo-afectiva, la pedagdgico-diddctica y la institucional-
estratégica. El texto proporciona tanto una narrativa de la experiencia como criterios me-
todolégicos que pueden orientar procesos similares en otras universidades o programas
de formacion.

El lector encontrara elementos analiticos utiles para comprender cémo se superaron
barreras afectivas, como se transformaron conceptos abstractos en experiencias signifi-
cativas, y cudles fueron las condiciones institucionales que permitieron o dificultaron la
innovacion. La intencidén es que este documento sirva como guia, referente y punto de
partida para nuevas pricticas de ensefianza reflexiva en el campo de la Didictica de la
Matemdtica.

En sintesis, el propdsito de esta sistematizacion es mostrar como la reflexion critica
sobre experiencias innovadoras en la ensefianza de la did4ctica de la matemaética contri-
buye al desarrollo profesional docente y a la construcciéon de conocimiento pedagdgico
transferible. Este propdsito orienta todo el capitulo y funciona como el eje que articula el
analisis de las dimensiones afectiva, didactica e institucional.

A partir de aqui, corresponde preguntarnos qué criterios de valor sustentan la relevan-
cia de esta experiencia y por qué merece ser leida, discutida y difundida en el &mbito de
la formacién docente en matematica. Estos criterios permiten justificar la pertinencia del

estudio y constituyen el puente hacia el siguiente apartado de la sistematizacion.
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2.1.4. Principio orientador de la investigacion

El valor fundamental de esta experiencia radica en que constituye un ejercicio de
innovacion didéctica orientado a transformar la manera en que los futuros docentes com-
prenden, ensefian y viven la matemdtica. En un contexto donde la formacion inicial sue-
le privilegiar la resolucién mecdanica de ejercicios, esta propuesta coloca en el centro la
comprension significativa, la emocionalidad del aprendizaje y la construccion reflexiva

del saber matematico como pilares de la profesionalizacién docente.

Lo que distingue esta experiencia es la integracion de la sistematizacion de précticas
pedagdgicas como metodologia formativa en la ensefianza de la didéactica de 1a matemé4-
tica. En lugar de limitarse a la exposicidn tedrica de modelos diddcticos, se invita a los
estudiantes a reconstruir sus vivencias de aprendizaje, interpretarlas criticamente y con-
vertirlas en conocimiento transferible. Este enfoque dialoga con los planteamientos de
Elliott (1993), quien concibe la investigacidon-accion y la reflexion sistemdtica como vias
para que el docente asuma un rol activo en la creacion de saber pedagdgico. En el &mbito
de la matemadtica, esta perspectiva permite trascender el enfoque algoritmico, reconocien-
do que la comprensién se fortalece cuando el estudiante analiza, argumenta y reformula

su propia experiencia con los conceptos matematicos.

El impacto més significativo de esta experiencia se manifest6 en la dimension afectiva
y en la dimension didéctica del aprendizaje. Inicialmente, muchos participantes expresa-
ban ansiedad matematica o la percepcion de que la disciplina era inaccesible o excesiva-
mente abstracta. Sin embargo, mediante actividades de modelizacion, resolucién contex-
tualizada de problemas y reconstruccion narrativa de sus aprendizajes, se logro un trénsito
observable desde la resignacion hacia la curiosidad, incluso hacia el disfrute intelectual.
Paralelamente, los estudiantes desarrollaron la capacidad de explicar conceptos matema-
ticos con mayor claridad, pertinencia y sentido pedagégico. Este proceso confirma lo que
plantea Schon (1992): la practica reflexiva permite repensar las propias acciones y gene-
rar aprendizajes que transforman el desempefio profesional. En este caso, el aprendizaje
matematico dejé de ser un proceso solitario y rigido para convertirse en un espacio de

didlogo, interpretacion y construccion colectiva.

Aunque la experiencia se desarroll6 en el marco de la Carrera de Educaciéon Bésica
de una universidad especifica, el modelo aplicado posee un alto potencial de transferibili-
dad. Sus componentes esenciales —acompafiamiento cercano, reflexion sistematica sobre

la prictica, contextualizacion didéctica de los contenidos matematicos y estrategias para
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disminuir la ansiedad matematica— constituyen principios universales que pueden adap-
tarse a otros programas de formacion docente. Tal como argumenta Stenhouse (1987), una
practica educativa adquiere verdadero valor cuando puede ser transformada en un recurso
para orientar la accién de otros. En este sentido, el proceso vivido no solo aporta a los
estudiantes participantes, sino que también ofrece una ruta replicable para instituciones
que buscan fortalecer la ensefianza de la didéctica de la matematica desde una perspectiva
humanizada, reflexiva y metodolégicamente sélida.

En sintesis, el valor de esta experiencia se sustenta en tres elementos centrales: su ca-
racter innovador al situar la comprension matemadtica y la reflexion diddctica como ejes
de la formacion docente; su impacto comprobable en la actitud, la comprension y la mo-
tivacion de los futuros profesores hacia la matemadtica; y su capacidad de ser replicada
en otros contextos formativos que enfrentan desafios similares. Estos criterios no solo
justifican la pertinencia de la sistematizacion, sino que delinean con claridad el objeto
de estudio del siguiente tramo de escritura: comprender cémo la didactica de la mate-
madtica puede convertirse en un espacio transformador cuando se articula con la reflexién
critica, la dimension afectiva y la innovacion pedagdgica. Como recuerda Jara (2018),
la sistematizacion cobra sentido en la medida en que convierte la practica educativa en
conocimiento compartido; en este caso, en una invitacion a repensar la ensefianza de la

matematica desde una perspectiva mas humana, significativa y profesionalizante.

2.1.5. Delimitacion del estudio

El objeto de estudio de esta sistematizacion es la experiencia pedagdgica desarrollada
en el modulo de Didactica de la Matematica durante el semestre académico 2025-1, en la
Carrera de Educacién Baésica. El propdsito central es comprender cdmo el uso de narra-
tivas experienciales y ejercicios de modelacion contextualizada favoreci6 la construccién
de una comprension significativa de los conceptos matematicos y promovio en los futuros
docentes una actitud mas reflexiva hacia su propia practica formativa.

El foco de esta sistematizacion no se sitiia en los resultados cuantitativos del aprendi-
zaje, sino en el proceso reflexivo que emergio en los veinticinco participantes al analizar
sus propias percepciones, emociones y estrategias frente a la matemadtica. Se atiende es-
pecialmente a la forma en que actividades como la reconstruccién narrativa de experien-
cias, la resolucidon de problemas contextualizados y el andlisis colaborativo de practicas

pedagégicas generaron espacios de cuestionamiento, resignificacion y modelizacion di-
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d4ctica. La intencion es comprender como estos dispositivos pedagdgicos contribuyeron
a transformar la relacion de los futuros docentes con la matemaética, pasando del abordaje
mecdnico hacia una aproximacion critica y comprensiva.

La delimitacion del estudio abarca exclusivamente el periodo académico 2025-1 y
considera tnicamente las evidencias producidas dentro del médulo: registros reflexivos
de los estudiantes, actividades de modelizacidn, narrativas de aprendizaje, videos breves
de explicacion didictica y observaciones recogidas durante las sesiones presenciales y
virtuales. Este recorte intencional excluye resultados posteriores, como su incidencia en
practicas de aula durante las préicticas pre profesionales o en médulos avanzados, pues
estos exceden el marco temporal definido. La eleccién de esta delimitacion garantiza un
andlisis profundo, acotado y coherente con los objetivos del proceso formativo.

La decision de centrar el andlisis en el proceso vivido por los participantes responde
a la necesidad de comprender como se construye la did4ctica de la matemdtica desde la
experiencia situada y reflexionada. Siguiendo a Flick (2014), la delimitacion rigurosa del
objeto de estudio asegura claridad analitica y viabilidad interpretativa; de igual modo, Ja-
ra (2018) sostiene que una sistematizacion adquiere sentido cuando explicita sus limites,
pues ello permite generar aprendizajes que pueden ser transferidos y recreados en otros
contextos. En este caso, acotar el anélisis a las dindmicas internas del médulo posibilita
comprender con mayor precision como los estudiantes transforman sus creencias y practi-
cas al enfrentar actividades que combinan experiencia, modelacion y reflexion didactica.

En sintesis, el objeto de estudio queda delimitado como el andlisis del proceso re-
flexivo generado en veinticinco futuros docentes durante el médulo de Didéctica de la
Matemaitica en el semestre 2025-1, centrado en la experiencia formativa y no en resulta-
dos externos posteriores. Esta delimitacion establece el marco interpretativo que guiara
el desarrollo del capitulo, asegurando coherencia con los criterios de valor previamente
establecidos y preparando el terreno para la reconstruccion detallada de la experiencia
en los apartados siguientes. Desde esta base, serd posible profundizar en coémo la refle-
xién, la modelacion contextualizada y las narrativas experienciales se constituyeron en
herramientas clave para transformar la comprension y la actitud hacia la matematica en la

formacion docente.
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2.2. Fundamentacion conceptual y operativa de la expe-

riencia

2.2.1. Los conceptos estructurantes

En el caso de la experiencia desarrollada en el médulo de Didéctica de la Matemética
con estudiantes universitarios de la Carrera de Educacion Basica, los conceptos estructu-
rantes que orientan el andlisis son: didactica de la matematica, andragogia, pensamiento
l6gico-matematico, aprendizaje significativo, modelacion contextualizada, practica refle-
xiva y competencias matematicas. Estos conceptos emergen de manera reiterada en las
narrativas experienciales, en los ejercicios de modelacién realizados por los participantes
y en los espacios de discusion pedagdgica que acompaiiaron el proceso formativo, confi-
gurdndose como ejes que permiten comprender la naturaleza de la experiencia analizada.

Estos conceptos fueron seleccionados porque cada uno condensa un aspecto esen-
cial del proceso educativo implementado: la did4ctica de la matemadtica representa el
marco pedagdgico desde el cual se orientd la experiencia; la andragogia fundamenta la
pertinencia de estrategias activas y reflexivas al tratarse de estudiantes universitarios; el
pensamiento l6gico-matemdtico constituye una capacidad central a desarrollar en futuros
docentes; la modelacion contextualizada permite vincular contenidos matematicos con si-
tuaciones reales; el aprendizaje significativo otorga sentido pedagdgico a las actividades
propuestas; la practica reflexiva posibilita el anélisis critico de las propias acciones; y las
competencias matemdticas se consolidan como el horizonte formativo hacia el cual se
encamina la intervencion.

Entre los conceptos clave, la didactica de la matematica se entiende como la disciplina
que estudia los procesos de ensefianza y aprendizaje de la matemadtica, y que “analiza la in-
teraccion entre el saber disciplinar, el docente y el estudiante para generar comprensiones
profundas” (Brousseau, 2007). Por su parte, la andragogia reconoce al estudiante adulto
como sujeto auténomo y capaz de aprender desde su experiencia previa; Knowles (1984)
sostiene que el aprendizaje en adultos es mas efectivo cuando se basa en la resolucién
de problemas reales y en la participacion activa. Asimismo, el aprendizaje significativo,
segtiin Ausubel (2002), se produce cuando el nuevo conocimiento se relaciona de manera
sustantiva con los conceptos ya existentes en la estructura cognitiva del estudiante, lo que

resulta especialmente relevante en la formacion de futuros docentes.
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La eleccion de este tema surge de la conviccidon de que una didactica de la matema-
tica adecuadamente desarrollada en los procesos formativos universitarios constituye un
pilar esencial para garantizar aprendizajes significativos en la futura practica docente. En
el marco de la formacidn, comprender como se construyen, aplican y transforman los sa-
beres matematicos resulta fundamental para que los estudiantes puedan desarrollar com-
petencias que trasciendan los contenidos y se conviertan en herramientas para analizar,
problematizar y actuar en situaciones reales de aula.

Este enfoque cobra especial relevancia al trabajar con una poblacion adulta universita-
ria, donde los principios de la andragogia evidencian que el aprendizaje se fortalece cuan-
do los participantes pueden vincular los conceptos tedricos con sus propias experiencias,
reflexionar criticamente sobre sus practicas y construir significados que respondan a sus
necesidades profesionales. Asi, abordar este tema no solo permite profundizar en los fun-
damentos de la did4ctica matemadtica, sino también comprender cémo se transforman las
concepciones de los futuros docentes cuando participan en procesos que articulan modela-
cién contextualizada, prictica reflexiva y desarrollo del pensamiento 16gico-matemaético.
Este horizonte formativo justifica plenamente la pertinencia de sistematizar la experien-
cia, ya que permite identificar los aprendizajes generados, los desafios encontrados y las
proyecciones que pueden orientar mejoras en la formacién inicial docente.

En sintesis, los conceptos estructurantes definidos permiten organizar y comprender
de manera coherente la experiencia sistematizada, al revelar como se entrelazan las di-
mensiones pedagdgicas, cognitivas y metodoldgicas del proceso formativo. Estos con-
ceptos constituyen el punto de partida para la construccién de las dimensiones e indica-
dores que evidenciardn la manera en que los participantes transformaron su comprension
y préctica docente en el &mbito de la didactica matemdtica durante el semestre académico
2025-1.

2.2.2. Dimensiones analiticas

En los procesos de sistematizacion educativa, las dimensiones constituyen categorias
analiticas que permiten ordenar, comprender e interpretar criticamente una experiencia
(Flick, 2014; Jara, 2018). Su funcién es organizar la informacién, hacer visibles las re-
laciones entre los fendmenos y orientar la lectura estructurada de los hechos vividos.
A través de estas dimensiones es posible reconstruir el sentido de la préctica, identifi-

car tensiones, reconocer avances y delimitar los elementos que requieren transformacion.
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Ademas, permiten integrar la teoria con la experiencia, articulando lo contextual, lo pe-

dagdgico y lo metodoldgico para generar aprendizajes relevantes y transferibles.

Dimensién Socioeducativa esta dimension aborda los factores sociales, culturales y
econdmicos que condicionan el aprendizaje y la participacion estudiantil. Diversos au-
tores destacan que las desigualdades socioecondmicas, el capital cultural familiar y las
brechas digitales influyen directamente en el rendimiento académico y en la permanen-
cia escolar (Bourdieu, 1997; Reimers, 2020). Del mismo modo, la violencia escolar, el
rezago académico y las barreras de acceso a recursos educativos representan condicio-
nantes estructurales que afectan el desarrollo integral (Blanco, 2008; UNESCO, 2016).
Desde la perspectiva de la sistematizacion, comprender estas condiciones es fundamental
para interpretar la experiencia desde su contexto, considerando cémo éste habilita o limita
oportunidades (Flick, 2014; Jara, 2018). En la experiencia analizada, se identific6 que la
falta de conectividad y el acompafiamiento familiar limitado incidieron directamente en

el rendimiento matematico y en la participacion en clase.

Dimension Investigativa y Analitica integra los procesos de indagacidn, recoleccion
y andlisis de informacién que permiten comprender de manera rigurosa los fendmenos
educativos. La literatura sefiala que la investigacién en educacidén es un proceso siste-
matico orientado a identificar patrones, causas y relaciones para fundamentar decisiones
pedagdgicas (Cohen et al., 2018; Herndndez Sampieri et al., 2014). Asimismo, el enfoque
analitico posibilita construir interpretaciones criticas, identificar tensiones en la prictica
y generar evidencias que sustenten propuestas de mejora (Flick, 2014; Sandin, 2003). En
el marco de la sistematizacion, esta dimension permite transformar la vivencia en cono-
cimiento, articulando datos, reflexiones y significados desde una postura critica. En la
experiencia, se recopilaron registros de clase, producciones estudiantiles y observaciones
docentes, lo que permitié comparar avances y dificultades en el desarrollo del pensamien-
to 16gico matematico.

Dimensiéon Formativa y Profesional Docente se enfoca en el desarrollo de las com-
petencias profesionales de los futuros docentes, especialmente aquellas vinculadas con la
practica reflexiva, la didactica disciplinar y la capacidad de contextualizar estrategias pe-
dagogicas. Segin Schon (1992) y Zeichner (2010), la formacién docente implica desarro-
llar 1a habilidad de reflexionar en y sobre la accion para mejorar la prictica. Por su parte,
Shulman (1986) sostiene que el conocimiento pedagédgico del contenido es clave para una
ensefanza eficaz. Ademads, autores como Godino (2013) y Perrenoud (2004) destacan que

la formacién docente en matematica debe promover el razonamiento, la argumentacién y
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la resolucion de problemas contextualizados. Esta dimensién vincula directamente la ca-
lidad formativa con el impacto futuro en el aula y en el cambio social. La experiencia
mostré que los estudiantes de la carrera de Educacion Bésica fortalecieron su capacidad
de planificar actividades matematicas contextualizadas y de analizar criticamente su préc-
tica.

Dimensiéon Pedagégica-Didéctica esta dimension aborda los enfoques, estrategias,
métodos y decisiones diddcticas que orientan el proceso de ensefanza-aprendizaje. Au-
tores como Coll (2013), Diaz Barriga (2009) y Zabalza (2003) destacan que la didactica
se centra en como se ensefia y como los estudiantes aprenden, integrando planificacion,
metodologia, evaluacion y uso de recursos. En esta perspectiva, las practicas pedagdgi-
cas deben promover aprendizajes significativos, participacidn activa y desarrollo de ha-
bilidades cognitivas superiores. En el &mbito matematico, se reconoce la importancia de
emplear tareas auténticas, modelizacion, razonamiento y resolucion de problemas como
medios para construir conocimiento (Godino, 2013; Kilpatrick et al., 2001). La dimen-
sion pedagodgico-didéctica permite comprender cémo las decisiones del docente impactan
directamente en el aprendizaje. Se implementaron estrategias como el aprendizaje basado
en problemas y el uso de representaciones multiples para favorecer la comprension de
conceptos l6gico-matematicos.

En conjunto, las cuatro dimensiones permiten interpretar la experiencia educativa de
manera integral, articulando el contexto, los procesos de indagacion, la formacién docente
y las decisiones pedagdgicas que estructuran el aprendizaje. La Dimension Socioeducati-
va sitda la experiencia dentro de las realidades del entorno; la Dimension Investigativa y
Analitica aporta rigor y profundidad interpretativa; la Dimensién Formativa y Profesional
Docente muestra la transformacion de las competencias de los futuros profesores; y la
Dimension Pedagdgica-Didéctica evidencia como la accidon docente incide directamente
en el aprendizaje. Juntas, estas dimensiones organizan la lectura critica de la experiencia
y sientan las bases para construir indicadores coherentes con los objetivos de mejora e

innovacion educativa

2.2.3. Indicadores asociados a las dimensiones

Los indicadores constituyeron unidades observables que permitieron operacionalizar
conceptos complejos dentro de un proceso de sistematizacion e investigacion educativa.

Su funcidn fue transformar dimensiones abstractas como lo socioeducativo, lo investi-
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gativo, lo formativo o lo pedagégico-didactico en evidencias concretas que posibilitaron
el andlisis riguroso de los fendmenos educativos. Como sefialaron Flick (2014) y Jara
(2018), los indicadores volvieron visible aquello que, sin una estructura analitica, habria
quedado reducido a percepciones dispersas, posibilitando asi una interpretacion funda-

mentada y verificable de la experiencia examinada.

En la Dimension Socioeducativa, los indicadores definidos buscaron evidenciar el mo-
do en que los factores sociales, econdmicos y culturales incidieron en los procesos de
aprendizaje, asi como la capacidad docente para integrar ese anélisis en su planificacion.
Flick (2014) destac6 que comprender el contexto era un requisito metodolégico en los es-
tudios cualitativos, mientras que Jara (2018) sostuvo que toda sistematizacién debia partir
de las condiciones reales donde se inscribia la practica. En este sentido, identificar fac-
tores contextuales y valorar su influencia en la toma de decisiones pedagdgicas permitié
observar como el docente transform¢ la informacidn contextual en insumo para la accién
educativa. Un ejemplo de ello fue cuando un docente reconocié que la limitada conec-
tividad del entorno afectaba la entrega de trabajos y adapt6 sus estrategias evaluativas a

formatos accesibles para todos los estudiantes.

En la Dimensién Investigativa y Analitica, los indicadores se orientaron al fortaleci-
miento del pensamiento critico y al manejo metodoldgico riguroso. Stenhouse (1987) con-
cibi6 al docente como un investigador de su propia prictica, mientras que Elliott (1993)
sefal6 que la capacidad analitica era esencial para comprender la complejidad de los fe-
némenos educativos. El rigor en la recoleccién y procesamiento de datos, asi como la
interpretacion critica de la informacidn, evidencié la madurez investigativa del docente y
su habilidad para sustentar decisiones formativas con base empirica. Un ejemplo fue el
caso de un docente que aplicé una encuesta diagndstica, proceso los resultados con crite-
rios consistentes y explicé como esos datos orientaban la reorganizacion de sus estrategias
de ensefianza.

En la Dimensién Formativa y Profesional Docente, esta dimension se relacioné di-
rectamente con el crecimiento profesional, especialmente en el campo de la matemadtica.
Fullan (2007) afirm6 que el desarrollo profesional requeria procesos sostenidos que trans-
formaran la practica, mientras que Bolivar (2012) subrayé que el fortalecimiento docente
estaba vinculado a la construccion de capacidades pedagdgicas profundas. Los indicado-
res permitieron observar si el docente integraba habilidades did4cticas y reflexivas, asi
como el dominio del pensamiento 16gico-matemdtico necesario para ensefar con claridad

conceptual. Un ejemplo se evidencié cuando el docente disefi6 actividades que promovian
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la resolucién razonada de problemas y posteriormente reflexiond sobre las respuestas de
sus estudiantes para ajustar sus intervenciones.

En la Dimension Pedagégica—Didactica, los indicadores se enfocaron en la calidad
técnica y conceptual de las estrategias utilizadas en el aula. Schon (1992) destaco la
importancia de la reflexién en la accidén para mejorar la practica, mientras que Wenger
(1998) explicod que la practica pedagdgica se fortalecia dentro de comunidades de inter-
cambio profesional. La pertinencia metodoldgica y el disefio adecuado de recursos didéc-
ticos permitieron evidenciar como el docente articul6 objetivos, estrategias y evaluacion
en coherencia pedagdgica. Por ejemplo, el docente implement6 una actividad manipulati-
va para explicar fracciones y evalud su efectividad mediante una rubrica alineada con los
aprendizajes esperados.

En conjunto, los indicadores permitieron observar con precision las transformacio-
nes que ocurrieron en cada dimensién del proceso educativo. Constituyeron herramientas
analiticas que, como indicaron Stake (1995) y Yin (2014), incrementaron la validez del
estudio al anclar la interpretacion en evidencias verificables. Gracias a ellos, fue posible
comprender de manera integral la influencia del contexto, la calidad del trabajo investiga-
tivo, el desarrollo profesional docente y la coherencia pedagdgica-didactica que sostuvo
la ensefanza. De este modo, los indicadores no solo facilitaron la evaluacién de la expe-
riencia, sino que también fortalecieron la capacidad de interpretar, transformar y mejorar

la prictica educativa desde una mirada holistica y fundamentada.

2.2.4. Consistencia y credibilidad del analisis

Las fuentes y métodos de verificacion constituyen el conjunto de evidencias y proce-
dimientos que permiten comprobar el cumplimiento de los indicadores definidos en una
sistematizacion. Su funcidn es garantizar que las afirmaciones realizadas sobre la expe-
riencia no se sostengan tinicamente en percepciones o interpretaciones subjetivas, sino en
datos verificables, organizados y comparables. Como afirman Flick (2014) y Jara (2018),
las fuentes bien seleccionadas fortalecen la credibilidad del anélisis y permiten docu-
mentar, de forma rigurosa, los procesos de transformacidén pedagdgica, institucional y
profesional. En este sentido, la verificacion se convierte en un proceso metodolégico que
integra diversas miradas y soportes para asegurar que los hallazgos representan fielmente

la experiencia estudiada.
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Tabla 2.1: Dimensiones e indicadores del proceso de sistematizacion

Dimension

Indicadores

Descripcion del indicador (operacio-
nalizacion)

Socioeducativa

Investigativa y
Analitica

Formativa y Pro-
fesional Docente

Pedagogica — Di-
déctica

1. Identificacién de facto-
res contextuales que influ-
yen en el aprendizaje.

2. Nivel de integracion del
andlisis socioeducativo en
la planificacién pedagdgi-
ca.

3. Rigor metodoldgico en
la recoleccién y procesa-
miento de informacién.

4. Capacidad de interpreta-
cion critica de los fenéme-
nos educativos.

5. Desarrollo de compe-
tencias didacticas y refle-
xivas en la ensefianza de la
matematica.

6. Dominio del pensa-
miento légico-matemético
aplicado a la practica do-
cente.

7. Pertinencia de las estra-
tegias metodoldgicas utili-
zadas en relacién con los
objetivos de aprendizaje.
8. Calidad del disefio y
aplicacion de recursos di-
décticos y evaluativos.

Permiti6 reconocer desigualdades so-
cioeconomicas, vulnerabilidad familiar,
dificultades tecnoldgicas y otros ele-
mentos que condicionaron la participa-
cién y el desempefio estudiantil.
Reflej6 la capacidad docente para usar
la informacién contextual como insumo
en el disefio de estrategias educativas
pertinentes.

Implicé el uso sistemdtico de instru-
mentos y criterios analiticos consisten-
tes para obtener y organizar datos edu-
cativos. Permitié comprender relacio-
nes, patrones y causas subyacentes en
las dindmicas de aprendizaje.

Indic6é la capacidad del docente para
planificar, ejecutar y evaluar actividades
con fundamentos pedagdgicos.

Reflej6 el manejo conceptual necesario
para orientar procesos matematicos de
forma clara y rigurosa.

Se evaluéd la coherencia entre los mé-
todos empleados y las metas educativas
previstas.

Permiti6 valorar la adecuacién técnica y
pedagégica de los materiales utilizados
en el proceso.

Fuente: elaboracion propia basada en la revision tedrica de la investigacion
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Los productos pedagdgicos y didécticos generados durante la experiencia constitu-
yeron una fuente fundamental para verificar los indicadores relacionados con el disefio
metodoldgico, la planificacion y el uso de recursos educativos. Este grupo incluy6 plani-
ficaciones de clase, guias de actividades, recursos matematicos, ribricas de evaluacion y
adaptaciones metodolédgicas elaboradas por los participantes. El método de verificacién
aplicado fue el andlisis documental sisteméatico, que permitio revisar la coherencia interna
de los materiales, su alineacién con los objetivos de aprendizaje y la incorporacion de cri-
terios didacticos actualizados. Siguiendo a Flick (2014), este anélisis posibilité observar
como los docentes materializaron conceptos abstractos como pertinencia metodoldgica o
disefo didéctico en productos concretos que evidenciaron su proceso de desarrollo pro-
fesional. La mejora progresiva en el uso de rubricas y la diversificacion de estrategias
en las planificaciones reflejaron la apropiacion de enfoques pedagdgicos mas reflexivos y

contextualizados.

Los testimonios docentes, junto con los diarios de campo y las notas de autoevalua-
cion, constituyeron una fuente clave para verificar los indicadores subjetivos y formativos
vinculados con la identidad profesional, la reflexion critica y la toma de decisiones pe-
dagogicas. El método utilizado fue el andlisis de contenido, siguiendo las orientaciones
de Yin (2014), para identificar patrones discursivos, percepciones recurrentes y transfor-
maciones en la autovaloracién docente. Esta informacion permitié comprender cémo los
participantes interpretaron su propio proceso y qué cambios experimentaron en su practica
cotidiana. A través de entrevistas semiestructuradas, los docentes relataron como mejo-
raron su capacidad para analizar situaciones educativas, adaptar estrategias y asumir un
rol mds critico y profesionalizante. Un docente expreso, por ejemplo, que la elaboracion
sistematica de diarios reflexivos le permitié “ver con claridad los motivos detrds de cada
decision pedagdgica”, lo cual evidenci6 el fortalecimiento de su pensamiento analitico y

de su autonomia profesional.

Los registros académicos e institucionales fueron esenciales para comprobar los indi-
cadores vinculados a la dimension socioeducativa y a la dimension formativa en relacion
con el desempefio estudiantil y la gestion institucional. Esta fuente incluy6 actas de segui-
miento, reportes de desempeiio, diagndsticos iniciales y finales, asi como documentacién
administrativa referente al proceso formativo. El método de verificacion utilizado fue la
triangulacidn, tal como recomiendan Jara (2018) y Stake (1995), permitiendo cruzar los
datos derivados de los documentos institucionales con el contenido de los testimonios y

los productos pedagoégicos. Esta estrategia asegurd que los resultados no dependieran de
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un unico tipo de evidencia, sino de la convergencia de multiples fuentes. Los reportes de
desempefio estudiantil, por ejemplo, confirmaron mejoras en la comprensién matematica
tras la implementacion de nuevas estrategias diddcticas, mientras que las actas institucio-
nales evidenciaron el compromiso organizativo con el proceso formativo.

El uso combinado de estas fuentes y métodos de verificaciéon proporcioné una ba-
se solida para validar los indicadores definidos y comprender la experiencia desde una
perspectiva integral. La complementariedad entre productos pedagdgicos, testimonios re-
flexivos y registros institucionales permiti6 observar no solo los resultados visibles de la
practica docente, sino también los procesos internos y contextuales que dieron origen a di-
chos resultados. Como sostienen Flick (2014) y Yin (2014), la triangulacion y el analisis
sistematico ofrecen una estructura metodoldgica robusta que incrementa la credibilidad
del estudio y posibilita interpretaciones confiables y transferibles. En esta sistematiza-
cion, la articulacién entre fuentes diversas no solo fortalecié la validez del anélisis, sino
que también revel6 la complejidad y riqueza de la transformacién educativa experimenta-
da, permitiendo documentar de manera rigurosa los avances y desafios presentes en cada

dimension del proceso formativo.

2.2.5. Justificacion tedrica del conjunto

La seleccion de los conceptos estructurantes que organizan esta sistematizacion res-
ponde a la necesidad de interpretar la experiencia educativa desde una perspectiva multi-
dimensional, capaz de integrar lo pedagdgico, lo institucional y lo socioeducativo. Como
sefiala Flick (2014), los conceptos permiten ordenar la complejidad de los fendmenos so-
ciales y darles coherencia analitica. En esta linea, se incorporaron nociones relacionadas
con el aprendizaje, la practica docente y la toma de decisiones pedagdgicas, de modo que
la sistematizacion pueda representar de forma fiel la dindmica real del proceso formati-
vo. Tal como indica Jara (2018), la claridad conceptual no solo orienta la lectura de la
experiencia, sino que también facilita la comprension de los factores que la condicionan,
especialmente en contextos educativos diversos y cambiantes.

A partir de estos conceptos se definieron cuatro dimensiones: socioeducativa, investi-
gativa - analitica, formativa -profesional docente y pedagdgica-didactica. Cada una aporta
un dngulo especifico para examinar la experiencia. La dimensién socioeducativa permite
identificar factores del entorno que influyen en el aprendizaje; la investigativa y analitica

aporta el rigor metodoldgico y la interpretacion critica; la formativa-profesional reconoce
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la consolidacion de competencias docentes; y la pedagégica-didictica examina la perti-
nencia de estrategias, recursos y evaluaciones en relacién con los objetivos de aprendizaje.
Tal como sefiala Jara (2018), las dimensiones constituyen herramientas que organizan el
proceso de sistematizacion y permiten hacer comunicable aquello que surge de la practica.

Los indicadores definidos funcionan como puentes metodoldgicos entre las dimen-
siones y la evidencia empirica. Su construccion responde a la necesidad de contar con
criterios claros que permitan observar, medir e interpretar elementos clave de la experien-
cia. Siguiendo a Yin (2014), la validez de un estudio de caso depende de la precision de
los indicadores utilizados, pues estos orientan la reconstruccién analitica del proceso. Por
ello, se formularon indicadores vinculados a la identificacion de factores contextuales,
la integracion del andlisis socioeducativo en la planificacion, el rigor metodoldgico, la
capacidad de interpretacion critica, el desarrollo de competencias docentes y la pertinen-
cia de estrategias did4cticas, entre otros aspectos esenciales para comprender la prictica
educativa en su complejidad.

Asimismo, Stake (1995) subraya que los indicadores adquieren sentido unicamente
cuando se asocian con evidencias concretas. En este caso, cada indicador fue disefiado
para relacionarse con fuentes verificables, permitiendo observar transformaciones tanto
en la practica docente como en los procesos de ensefianza y aprendizaje. La presencia de
indicadores que abarcan desde el pensamiento l6gico-matematico hasta la calidad de los
recursos diddcticos asegura una lectura equilibrada entre elementos pedagdgicos y analiti-
cos, otorgando coherencia metodoldgica a la sistematizacion y fortaleciendo su capacidad
de interpretacion y transferencia.

La seleccién de las fuentes de verificacidn se fundament6 en la necesidad de obtener
evidencia diversa, pertinente y suficiente para validar los indicadores definidos. En pri-
mer lugar, los productos pedagdgicos y didacticos elaborados por los docentes —como
planificaciones, guias, recursos matematicos y ribricas— ofrecen evidencia directa sobre
la implementacién de estrategias, la coherencia curricular y la calidad del disefio didécti-
co. Como sostiene Flick (2014), este tipo de materiales constituye evidencia documental
que permite observar categorias analiticas de forma concreta. E1 método de verificacion
empleado fue el andlisis comparativo y estructural, que posibilita identificar avances, con-
sistencias y transformaciones en el quehacer profesional docente.

Los testimonios docentes y registros reflexivos complementan esta evidencia, pues
permiten acceder a las percepciones, valoraciones y aprendizajes subjetivos de los par-

ticipantes. Mediante entrevistas semiestructuradas, notas de autoevaluacién y diarios de
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campo, se aplicé un andlisis de contenido basado en Yin (2014), quien enfatiza que las
narrativas ofrecen informacién profunda y contextualizada sobre los procesos educativos.
Finalmente, los registros académicos e institucionales —como reportes de desempeio, ac-
tas de seguimiento y diagndsticos— fueron verificados mediante triangulacion, siguiendo
a Stake (1995), para contrastar y corroborar los datos provenientes de las otras fuentes,
asegurando asi una vision integral del proceso.

El conjunto articulado de conceptos, dimensiones, indicadores, fuentes y métodos de
verificacion otorga solidez interpretativa y metodoldgica a la sistematizacion realizada.
Tal como plantean Flick (2014) y Jara (2018), la sistematizacion se fortalece cuando in-
tegra marcos conceptuales claros, dimensiones pertinentes y evidencias trianguladas que
permiten reconstruir la experiencia desde distintos dngulos. La combinacién de fuentes
documentales, testimoniales e institucionales, junto con métodos de andlisis comparativo,
de contenido y triangulacién, asegura que la lectura de la experiencia sea coherente, ve-
rificable y transferible. De este modo, el proceso no solo organiza lo vivido, sino que lo
convierte en conocimiento util para la mejora continua de la practica docente y la toma de

decisiones pedagdgicas fundamentadas.

2.3. Vinculo con el curriculo y el perfil de la carrera

2.3.1. Vinculacion curricular

El recorrido del médulo permitié consolidar un andamiaje conceptual y metodolédgico
que dot6 de coherencia académica a la experiencia sistematizada, en la que los conceptos
estructurantes, las dimensiones analiticas y los indicadores funcionaron como ejes arti-
culadores para comprender la prictica educativa. La seleccion de fuentes y métodos de
verificacion, junto con la fundamentacién tedrica, transformo la experiencia en un objeto
de estudio riguroso, facilitando la interpretacion de los procesos pedagdgicos, investiga-
tivos, formativos y didécticos. Este marco permiti6 identificar con claridad los elementos
sustantivos de la préactica docente que podrian vincularse directamente con la formacién
integral de los estudiantes de Educacién Bésica.

A partir de esta base, se establece el vinculo con el curriculo y el perfil de egreso, evi-
denciando cémo la sistematizacion contribuye al desarrollo de competencias pedagdgicas,
didécticas, investigativas, comunicativas e interculturales. La experiencia demuestra que

la practica no es un hecho aislado, sino un aporte concreto al fortalecimiento de la forma-
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cién docente, alinedndose con las metas institucionales y los itinerarios académicos de la
carrera. Esta articulacion permite proyectar mejoras en la enseflanza de la matematica y
la aplicacién de estrategias reflexivas, consolidando el impacto de la formacién en el aula

y en la comunidad educativa.

2.3.2. Competencias del perfil de la carrera

La vinculacién de la experiencia con el perfil de egreso del profesional en Educa-
cién Basica es fundamental para evidenciar como las acciones formativas contribuyen al
desarrollo integral del docente. Este vinculo permite mostrar que la sistematizacién de
la practica no solo documenta procesos, sino que también fortalece competencias que
impactan en el aprendizaje de los estudiantes, la relacion con sus familias y el entorno so-
cioeducativo. Integrar la experiencia con el curriculo garantiza coherencia entre la teoria
y la prictica, y evidencia como los docentes aplican de manera efectiva los conocimientos
adquiridos en su formacién académica (Flick, 2014; Jara, 2018).

La competencia de desarrollar conciencia del rol docente y su impacto en la transfor-
macion del sujeto que aprende, familia y entorno se fortalecié mediante la reflexion critica
sobre el contexto socioeducativo. Dewey (1938) y Schon (1983) senalan que la practica
reflexiva permite al docente reconocer la influencia de sus decisiones pedagdgicas en la
vida del estudiante.

En la experiencia, los docentes adaptaron actividades de mateméticas para estudiantes
con distintos niveles de aprendizaje y recursos tecnoldgicos limitados, evidenciando la
capacidad de ajustar estrategias y materiales educativos para promover equidad y partici-
pacion inclusiva. Este ejemplo muestra como la reflexion sobre el contexto se traduce en
acciones concretas que favorecen la transformacion del aprendizaje.

En cuanto a la competencia de identificar los diversos aportes culturales desde el en-
torno de aprendizaje y vincularlos con la oferta curricular mediante acciones transversales
e interdisciplinares, la experiencia permiti6 disefiar estrategias didacticas contextualizadas
que integran saberes culturales locales. Gay (2010) y Ladson-Billings (1995) destacan que
incorporar la diversidad cultural en la ensefianza mejora la relevancia de los aprendizajes.
Un ejemplo concreto fue la creacidon de problemas matemadticos basados en tradiciones
locales y festividades comunitarias, lo que permitié que los estudiantes reconocieran y
valoraran su propio contexto cultural mientras desarrollaban habilidades de razonamiento

16gico.
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La competencia de comunicarse de forma activa y participativa para producir interac-
ciones positivas basadas en el respeto y el desarrollo humano se consolidé mediante espa-
cios de discusion pedagdgica y socializacion de aprendizajes. Freire (1970) y Vygotsky
(1978) subrayan la importancia del didlogo y la interaccion para construir conocimiento
y fortalecer relaciones respetuosas.

Durante la experiencia, los docentes participaron en talleres de coevaluaciéon y mesas
de reflexion, compartiendo estrategias de ensefanza y ajustando propuestas didédcticas
en colaboracion con sus pares. Esta practica evidencid habilidades de escucha activa,
retroalimentacidn constructiva y respeto por la diversidad de opiniones.

La competencia de desarrollo de competencias did4cticas y reflexivas en la ensefian-
za de la matematica se potencié a través de la planificacion, ejecucion y evaluacién de
actividades orientadas al pensamiento lgico-matematico. Ball et al. (2008) y Shulman
(1986) destacan que el dominio del contenido y de su didactica permite aplicar estrategias
pedagégicas efectivas y reflexionar sobre su impacto. Un ejemplo de evidencia fue la im-
plementacion de recursos manipulativos y actividades de resolucion de problemas donde
los docentes evaluaron el desempefio de los estudiantes y ajustaron las estrategias de en-
sefanza segun los resultados observados, mostrando un ciclo constante de planificacion,
accion y reflexion.

La experiencia fortalecié competencias clave del perfil de egreso, demostrando la in-
tegracion entre reflexion, contextualizacién cultural, comunicacién efectiva y habilidades
didécticas en matematicas. Cada accion realizada permitié traducir conceptos abstractos
en practicas observables, consolidando aprendizajes significativos y mejorando la capa-
cidad del docente para intervenir de manera responsable y transformadora en el aula. La
practica sistematizada mostré cémo la formaciéon académica puede generar un impacto
real y medible en los estudiantes y en la comunidad educativa (Stake, 1995; Yin, 2014).

Finalmente, el vinculo entre la experiencia y el curriculo evidencia que la prictica
docente es un espacio de construcciéon de conocimiento aplicado, donde la integracién de
competencias fortalece la formacion integral. Las actividades desarrolladas, como la ela-
boracion de problemas contextualizados, la coevaluacion entre pares y la reflexion sobre
la adaptacion de estrategias, evidencian que los egresados estan preparados para enfren-
tar desafios educativos complejos, aplicar estrategias inclusivas y desarrollar aprendizajes
significativos en sus estudiantes. Asi, la sistematizacion legitima la practica como instru-
mento formativo y transformador, reforzando el perfil profesional del docente de Educa-

cion Basica.
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2.3.3. Resultados de aprendizaje vinculados

Los resultados de aprendizaje vinculados a esta experiencia fueron: conciencia del rol
docente y su impacto en la transformacion del sujeto, la familia y el entorno; integracion
de saberes culturales y contextuales en la ensefianza; comunicacion activa y colaboracion
profesional; y desarrollo de competencias didacticas y reflexivas en la ensefianza de la
matemadtica. Estos resultados se encuentran alineados con el curriculo de la carrera de
Educacién Bésica, en el cual se enfatiza la formacion integral del docente, su capacidad
de reflexion critica y su habilidad para disefar y aplicar estrategias pedagdgicas contex-

tualizadas, reforzando el perfil profesional de los egresados.

Conciencia del rol docente y su impacto en la transformacién del sujeto, familia y
entorno; este resultado permite evidenciar cémo los futuros docentes comprenden que
su intervencion educativa influye no solo en el aprendizaje de los estudiantes, sino tam-
bién en su entorno familiar y social (Espin Nieto & Lopez Constante, 2025). La practica
reflexiva es central, ya que promueve que los docentes analicen las implicaciones de sus
decisiones pedagdgicas y ajusten sus estrategias para favorecer aprendizajes significativos

en contextos diversos.

Ejemplo: Durante la planificacién de clases, los docentes ajustaron la seleccién de
actividades de resolucién de problemas matematicos considerando las condiciones de co-
nectividad de los estudiantes, mostrando cdmo sus decisiones impactaron en la participa-

cién y comprension de todos.

Integracion de saberes culturales y contextuales en la ensefanza este resultado destaca
la capacidad del docente para vincular los aportes culturales del entorno con la oferta cu-
rricular, fomentando aprendizajes contextualizados y pertinentes (Leonard, 2019; Reyes,
2024). La modelacién contextualizada permite que los contenidos sean significativos y
relevantes para los estudiantes, promoviendo una educacion inclusiva y respetuosa de la

diversidad.

Ejemplo: En una actividad de matemdticas, los docentes incorporaron ejemplos rela-
cionados con tradiciones locales de medicion y comercio, integrando los saberes cultura-

les de la comunidad en la ensefanza de fracciones y proporciones.

Comunicacion activa y colaboracién profesional la habilidad de comunicarse de ma-
nera participativa facilita la construccidn de interacciones respetuosas y colaborativas en

entornos educativos (Freire, 1970). Los docentes fortalecieron su capacidad para compar-
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tir conocimientos, debatir estrategias pedagdgicas y reflexionar colectivamente sobre su
practica, contribuyendo a la mejora continua de los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Ejemplo: Durante los grupos de discusion pedagdgica, los docentes expusieron sus
experiencias en la implementacion de estrategias didacticas y recibieron retroalimentacion
de sus pares, mejorando la planificacion de futuras clases.

Desarrollo de competencias didacticas y reflexivas en la ensefianza de la matematica
este resultado evidencia la adquisicion de habilidades para planificar, ejecutar y evaluar
estrategias de ensefianza que promuevan el pensamiento 16gico-matemaético, asi como
la capacidad de reflexidn sobre la préctica (Greer et al., 2009). Los docentes aplicaron
estrategias que respondieron a la diversidad del alumnado y fomentaron la comprension
conceptual en la matematica.

Ejemplo: Los docentes disefiaron y aplicaron actividades de resolucién de problemas
contextualizados, reflexionando posteriormente sobre los resultados y ajustando las estra-
tegias segun las dificultades detectadas en los estudiantes.

La vinculacién de los resultados de aprendizaje con la préictica sistematizada permite
evidenciar que la experiencia educativa contribuy6 de manera integral al perfil de egreso.
Cada resultado refleja competencias que van desde la reflexion critica y la contextuali-
zacion cultural hasta la comunicacion efectiva y el desarrollo de habilidades didécticas
especificas en matematica. Esto confirma la pertinencia curricular de la experiencia, ya
que fortalece la formacion profesional de los futuros docentes y asegura que su prictica

esté alineada con los objetivos de la carrera y las necesidades educativas del contexto.

2.3.4. Actividades y evidencias

La trazabilidad entre actividades implementadas, resultados de aprendizaje y eviden-
cias constituye un elemento esencial para garantizar la coherencia pedagdgica y la per-
tinencia curricular de la experiencia desarrollada. Cada actividad fue planificada con el
objetivo de fortalecer competencias especificas del perfil de egreso de los profesionales
en Educacion Bésica, asegurando que los aprendizajes adquiridos se reflejaran en eviden-
cias concretas y verificables. Tal como sefalan Biggs y Tang (2011), la alineacién entre
actividades, objetivos y evaluacion es fundamental para la construccion de aprendizajes

significativos y transferibles.
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De este modo, la sistematizacion no solo document6 los procesos formativos, sino que
permitié evidenciar la efectividad de las estrategias docentes y su relacién directa con el
desarrollo profesional integral.

La actividad Elaboracién de informes reflexivos sobre el impacto del rol docente for-
talecio el resultado de aprendizaje relacionado con la préictica reflexiva y la comprension
del contexto socioeducativo. En estos informes, los docentes analizaron criticamente co-
mo sus decisiones pedagégicas influian en los aprendizajes de sus estudiantes y como

podian ajustarlas para atender necesidades especificas.

La evidencia concreta se manifest6 en informes escritos donde se describieron situa-
ciones de aula, intervenciones estratégicas aplicadas y resultados observados en el ren-
dimiento y participacion de los estudiantes. Por ejemplo, un docente registr6 como la
modificacion de actividades grupales mejord la inclusién de estudiantes con dificultades
de comunicacién, mostrando la conexion entre reflexién y accion pedagégica (Rycroft-
Smith et al., 2022; Schon, 1983).

La actividad Planificacién de clases incorporando saberes culturales locales se vincu-
16 directamente con el resultado de aprendizaje de integracion de aportes culturales en la
ensefanza y disefio de estrategias didécticas pertinentes. Los docentes desarrollaron pla-
nificaciones detalladas que incluian contenidos contextualizados, recursos y actividades

adaptadas a la realidad cultural de los estudiantes.

La evidencia concreta apareci6 en la implementacién de proyectos en los que los es-
tudiantes investigaron costumbres locales y las aplicaron a ejercicios mateméticos, como
resolver problemas utilizando ejemplos de mercados o tradiciones de la comunidad. Esto
permitié evaluar como la modelacién curricular se articulaba con el entorno sociocultu-
ral, reforzando la competencia de integracion de aportes culturales (Gay, 2010; Ladson-
Billings, 1995).

La actividad Sesiones de retroalimentacion entre pares favorecio el resultado de apren-
dizaje relacionado con la colaboracion y socializacion del conocimiento. Durante estas
sesiones, los docentes compartieron experiencias, discutieron estrategias didécticas y re-
cibieron retroalimentacion sobre su practica. La evidencia concreta se observo en registros
de actas de discusion y notas de sintesis, donde se consignaban aportes de los colegas y

ajustes propuestos.

Un ejemplo fue la revision conjunta de una estrategia para ensefar fracciones, donde

un docente ajusto su planificacion tras las recomendaciones recibidas, demostrando cémo
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la colaboracion fortalecié la comunicacién activa y el respeto por perspectivas diversas
(Freire, 1970; Vygotsky, 1978).

La actividad Actividades problemdticas para el desarrollo del pensamiento 16gico-
matematico estuvo directamente asociada al resultado de aprendizaje de dominio del pen-
samiento l6gico-matematico aplicado a la préctica docente. Los docentes disefiaron y
aplicaron actividades que promovian la resolucién de problemas, el andlisis critico y la
argumentacion de estrategias matematicas.

La evidencia concreta se evidencid en la resolucién de ejercicios por parte de los
estudiantes, ribricas de evaluacién y observaciones de la implementacién, como cuando
se aplicé un conjunto de problemas que requerian razonamiento secuencial y justificacion
escrita de los procedimientos, evidenciando la integracion de la teoria matematica en la
préactica docente (P6lya, 1945).

En conjunto, la relacién entre actividades, resultados de aprendizaje y evidencias de-
muestra la coherencia pedagdgica y la pertinencia curricular de la experiencia. Cada ac-
tividad generd evidencia tangible que permitié validar el desarrollo de competencias del
perfil de egreso, mostrando que los aprendizajes fueron transferibles a contextos reales
y pertinentes a la formacion profesional. Ademads, la sistematizacion de estas evidencias
facilita la identificacion de fortalezas y dreas de mejora, garantizando la continuidad y
sostenibilidad de las practicas formativas en futuras implementaciones (Barnett, 2001;
Biggs & Tang, 2011).

De esta manera, la experiencia consolidé aprendizajes esperados, contribuy6 al for-
talecimiento de competencias clave del perfil de egreso y permitié evidenciar de manera
concreta el impacto de las acciones pedagdgicas. La documentacion generada, incluyendo
informes, planificaciones, actas de retroalimentacion y resultados de actividades proble-
maticas, constituyé un soporte verificable que respalda la efectividad y coherencia del
proceso formativo. En suma, la trazabilidad entre actividades, resultados y evidencias no
solo asegura pertinencia curricular, sino que convierte la experiencia en un modelo repli-

cable para futuras formaciones docentes.

2.3.5. Reflexion sobre la alineacion curricular

Reflexionar sobre la alineacién curricular resulta fundamental para garantizar que las
experiencias formativas se articulen coherentemente con el perfil de egreso y las compe-

tencias previstas en el curriculo. Tal como destacan Biggs y Tang (2011), la congruencia
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entre objetivos, actividades y evaluacion asegura que los aprendizajes sean significativos
y transferibles a contextos reales. La sistematizacion de la experiencia desarrollada per-
mitié identificar como cada accidén docente, desde la planificacion hasta la evaluacion,
se vinculd con los resultados de aprendizaje definidos en la carrera de Educacion Basi-
ca, evidenciando la pertinencia de integrar la teoria con la practica y la necesidad de un

analisis reflexivo constante sobre la coherencia curricular.

La experiencia aport6 al curriculo en tanto que fortalecié competencias claves del per-
fil de egreso, como la conciencia del rol docente y su impacto en la transformacion del
sujeto que aprende, la integracion de aportes culturales en estrategias did4cticas, la comu-
nicacion activa y participativa, y el desarrollo de competencias didécticas y reflexivas en
la ensefianza de la matematica. Este vinculo permitié que las actividades disenadas, tales
como la elaboracién de planificaciones contextualizadas, la implementacion de estrategias
interculturales y las sesiones de retroalimentacion entre pares, contribuyeran de manera
directa a la formacion integral de los futuros docentes. Como sefiala Zabalza (2003), la
flexibilidad curricular es esencial para incorporar innovaciones que respondan a necesi-

dades reales de los estudiantes y al contexto socioeducativo en el que se desempefan.

Un desafio importante al alinear la experiencia con el curriculo fue la diversidad de
contextos y ritmos de aprendizaje de los estudiantes, asi como la necesidad de integrar
de manera coherente los saberes culturales, didacticos y disciplinarios. La resistencia ini-
cial de algunos docentes a modificar estrategias tradicionales evidenci6 tensiones entre la
practica habitual y la innovacion pedagdgica. Barnett (2001) recuerda que la educacién
superior enfrenta inherentemente la incertidumbre y la complejidad, y que toda innova-
cion significativa puede generar fricciones que, paradéjicamente, constituyen oportunida-
des para la reflexion y el ajuste de la prictica. Superar estas tensiones implicé un trabajo
colaborativo y una constante revision de la pertinencia de las actividades en funcién de

los objetivos curriculares.

Los aprendizajes derivados de esta experiencia muestran que la alineacién curricular
no es un acto lineal, sino un proceso reflexivo y dindmico. Se evidenci6 que la integracién
de actividades contextualizadas, evaluaciones formativas y estrategias de retroalimenta-
cion fortalece la capacidad del docente para planificar, implementar y ajustar la ensefianza
de manera efectiva. Como sostiene Diaz Barriga (2009), las competencias deben vincu-
larse a contextos y perfiles especificos, de manera que los aprendizajes sean significativos

y funcionales al desarrollo profesional del estudiante. La experiencia proyecta ademas la
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posibilidad de consolidar modelos de ensefianza que articulen conocimientos disciplina-
res, habilidades pedagégicas y practicas reflexivas de manera sostenible.

Otro aprendizaje relevante fue reconocer que la evidencia concreta, como planifica-
ciones contextualizadas, informes reflexivos y registros de implementacion, resulta indis-
pensable para documentar la contribucidn al curriculo. Estas evidencias permiten no solo
verificar los resultados de aprendizaje, sino también demostrar la pertinencia de las es-
trategias didécticas aplicadas. Segtn Flick (2014), la sistematizacién basada en evidencia
fortalece la credibilidad de cualquier innovacion educativa, ofreciendo un soporte veri-
ficable que facilita la transferencia de practicas exitosas a otros contextos educativos y
refuerza el compromiso institucional con la calidad formativa.

En sintesis, la experiencia mostré que la alineacion curricular requiere un equilibrio
entre teorfa y practica, innovacion y tradicion, y planificacion y evaluacion continua. Inte-
grar la experiencia al curriculo permitio fortalecer competencias clave del perfil de egreso,
visibilizar las tensiones inherentes al cambio pedagdgico y generar aprendizajes repli-
cables en contextos diversos. La sistematizacion evidencié que una prictica reflexiva y
fundamentada transforma la formacion docente, asegurando que los estudiantes no solo
adquieran conocimientos, sino que desarrollen habilidades criticas, competencias didéc-
ticas y capacidades para actuar con ética y pertinencia en su futura labor profesional.

En conclusion, reflexionar sobre la alineacion curricular permitié evidenciar que la ex-
periencia no solo contribuy¢ al desarrollo de competencias especificas, sino que también
fortaleci6 la coherencia del curriculo con el perfil de egreso, ofreciendo una proyeccion
sostenible de la innovacion educativa. Esta reflexion confirma que la practica docente,
cuando se sistematiza y articula con objetivos curriculares, puede convertirse en un re-
curso estratégico para la mejora continua de la formacion integral en Educacion Basica,

consolidando la relacion entre aprendizaje, accion profesional y transformacién social.

2.3.6. Integracion del vinculo curricular y perfil de carrera

El presente apartado permiti6 consolidar de manera integrada los logros alcanzados en
la experiencia, evidenciando la coherencia entre competencias, resultados de aprendizaje,
actividades y evidencias generadas. La articulacién entre el desarrollo de competencias
como la conciencia del rol docente, la integracion de aportes culturales, la comunicacién
activa y el fortalecimiento de habilidades didécticas en matemadtica, se reflejo claramen-

te en los resultados de aprendizaje planificados. Las actividades implementadas —desde
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la planificacion contextualizada hasta la retroalimentacién y evaluacion reflexiva— pro-
dujeron evidencias concretas que demostraron como los estudiantes internalizaron los
aprendizajes, aplicaron estrategias pedagdgicas pertinentes y fortalecieron sus capacida-
des reflexivas y practicas. Esta integracion confirma que cada componente del proceso
formativo fue disefiado y ejecutado con intencién pedagdgica, asegurando pertinencia cu-
rricular y valor formativo.

Este ejercicio de sintesis también prepara el camino para el siguiente capitulo, cen-
trado en el andlisis de resultados, al proporcionar un marco claro de referencia sobre lo
que se buscaba lograr y cémo se evidencid. Las competencias desarrolladas, los resulta-
dos alcanzados, las actividades implementadas y las evidencias recopiladas constituyen
una base sélida para interpretar las transformaciones observadas en los estudiantes y en la
practica docente. Al tener definido este entramado, se facilita el reconocimiento de patro-
nes de aprendizaje, la identificacion de fortalezas y dreas de mejora, y la reflexion critica
sobre el impacto de la experiencia. En este sentido, el apartado no solo concluye una etapa
de sistematizacion, sino que proyecta con claridad el andlisis profundo que seguird, per-
mitiendo valorar los aprendizajes significativos alcanzados y su contribucién al desarrollo
profesional docente.

En consecuencia, este apartado establece un puente solido entre la planificacion y la

interpretacion de resultados, asegurando coherencia y continuidad en la sistematizacion.

2.4. Ecosistema estratégico

2.4.1. Estrategias de soporte en accion

Las estrategias ndcleo son procedimientos clave que estructuran y articulan la accién
educativa, orientadas a alcanzar los resultados de aprendizaje previstos y generar evi-
dencias concretas de la practica docente. Su implementacion permite que las actividades
planificadas no se reduzcan a ejercicios aislados, sino que se integren de manera cohe-
rente con los objetivos del curriculo y el perfil de egreso. Como sefnalan Bolivar (2012) y
Fullan (2007), las estrategias nicleo actian como ejes organizadores que fortalecen la sis-
tematizacion de la experiencia, asegurando que las competencias, resultados y evidencias
se conecten de manera tangible y verificable. Estas estrategias también permiten reflexio-
nar sobre la pertinencia metodoldgica y ajustar la practica en funcién de los hallazgos,

consolidando un enfoque pedagdégico que articula teoria y practica.
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La planificacion contextualizada constituy6 una estrategia implementada. Su secuen-
cia operativa inici6 con un andlisis detallado de las caracteristicas del grupo de estudiantes
y de su contexto sociocultural, seguido de la identificacién de los resultados de apren-
dizaje a alcanzar. Posteriormente, se seleccionaron contenidos, métodos y recursos que
respondieran a los objetivos y a las particularidades del contexto, elaborando una plani-
ficacién completa con actividades, tiempos y criterios de evaluacion. Esta planificacion
fue validada con colegas y tutores, asegurando su pertinencia y coherencia, y finalmente
registrada como evidencia del proceso. La planificaciéon contextualizada permitié gene-
rar resultados de aprendizaje claros, como la mejora en la comprensiéon conceptual de
los estudiantes, y evidencias tangibles, como los registros de planificacion y los ajustes
realizados en funcion del contexto, consolidando la relacion entre intencion educativa y
ejecucion en aula (Elliott, 1993; Stenhouse, 1987).

La retroalimentacién y reflexion, orientada a fortalecer la practica docente mediante
el analisis critico de la implementacion de actividades. Su secuencia incluy¢ la aplicacion
de las actividades planificadas, la recoleccion de evidencias de aprendizaje mediante ob-
servaciones, producciones estudiantiles y participacion en clase, la revision comparativa
de resultados frente a los objetivos, la reflexion individual sobre aciertos y dificultades,
y la participacion en sesiones de retroalimentacién con colegas y tutores. Esta estrate-
gia permitié ajustar futuras planificaciones y fortalecer la practica docente en funcion de
los hallazgos. La conexién con resultados de aprendizaje se evidencié en la mejora de la
capacidad analitica y reflexiva de los docentes, mientras que las evidencias concretas se
manifestaron en registros de retroalimentacion, actas de seguimiento y notas de reflexion
que documentaron la transformacién progresiva de la préactica educativa (Stake, 1995;
Yin, 2014).

El uso de recursos pedagdgicos y manipulativos, destinada a facilitar la comprension
de conceptos y promover la interaccion activa de los estudiantes. La secuencia operativa
comenzd con la seleccion de recursos adecuados a los objetivos de aprendizaje, segui-
da del disefio de actividades donde los estudiantes interactuaban directamente con los
materiales. Posteriormente, se implementaron las actividades en el aula, observando y
registrando la forma en que los estudiantes utilizaban los recursos para construir conoci-
miento. Finalmente, se evalud la efectividad de los recursos y se realizaron ajustes para
futuras aplicaciones, generando evidencia tangible de su impacto. Esta estrategia permitio
vincular los resultados de aprendizaje con evidencias concretas, como la correcta resolu-

cion de ejercicios manipulativos, la produccion de representaciones graficas de conceptos
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matematicos y la documentacion de la interaccion de los estudiantes con los recursos
(Schon, 1992; Wenger, 1998).

En conjunto, la implementacion de estas tres estrategias nticleo evidencié coherencia
pedagogica y pertinencia curricular. La planificacion contextualizada, la retroalimenta-
cion y reflexion, y el uso de recursos pedagdgicos operaron de manera articulada para
consolidar competencias clave, alcanzar resultados de aprendizaje definidos y generar evi-
dencias verificables de la practica docente. Como destacan Barnett (2001) y Diaz Barriga
(2009), esta integracion no solo fortalece la calidad del aprendizaje, sino que permite a
los docentes actuar con autonomia y reflexion critica en contextos reales, asegurando que
la experiencia sistematizada se transforme en conocimiento util y transferible. La trazabi-
lidad entre actividades, estrategias y evidencias constituye un eje central que garantiza la
solidez metodoldgica de la experiencia y prepara el terreno para el andlisis profundo de

resultados y transformaciones alcanzadas en el proceso formativo.

2.4.2. Estrategias de soporte en niicleo

Los soportes estratégicos constituyen elementos fundamentales en cualquier proceso
de innovacién educativa, pues crean las condiciones necesarias para que las estrategias
nucleo se desarrollen de manera efectiva. Su importancia radica en que no solo facilitan
la ejecucion de actividades y la generacion de evidencias, sino que también legitiman, or-
ganizan y sostienen el proceso formativo. Como sefialan Bolivar (2012) y Fullan (2007),
la innovacion docente requiere estructuras de apoyo que articulen recursos, motivacion y
normativas institucionales, asegurando asi la coherencia entre planificacién, ejecucion y
resultados. En esta experiencia, los soportes no fueron elementos periféricos, sino com-
ponentes esenciales que garantizaron que los aprendizajes se consolidaran de manera sig-

nificativa y transferible.

El acompafiamiento tutorial personalizado se implement6 mediante sesiones de tuto-
ria individual y grupal, orientadas a guiar a los docentes en la planificacién, ejecucién
y reflexion sobre sus practicas pedagogicas. Este soporte permiti6 identificar dificulta-
des, sugerir mejoras y promover la autorregulacion del aprendizaje, generando un espacio
seguro para la experimentacion didédctica. Espinoza Freire et al. (2019) destacan que la tu-
toria docente fortalece la profesionalizacion al ofrecer retroalimentacién contextualizada

y adaptada a necesidades particulares. En esta experiencia, el acompafiamiento asegurd
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que los docentes no solo comprendieran la teoria, sino que la aplicaran en la practica,

fortaleciendo la dimension pedagodgica y las competencias diddcticas.

El acceso a una plataforma digital colaborativa facilitd la interaccion constante entre
los docentes y el equipo formador, permitiendo compartir planificaciones, recursos, co-
mentarios y versiones de actividades de manera sincrona y asincrénica. Segin European
Schoolnet (2009) y SUMMA (2022), las plataformas digitales consolidan comunidades
de préctica al ofrecer espacios de colaboracion sostenidos en el tiempo. En este caso, la
plataforma amplié la continuidad del aprendizaje més alld de las sesiones presenciales,
foment6 la coevaluacion y permitié evidenciar progresos en tiempo real, fortaleciendo las

estrategias nucleo de tutoria, retroalimentacion y reflexion colectiva.

El uso de rubricas simplificadas y estandarizadas constituy6 otro soporte esencial, ya
que permitié una evaluacion clara, objetiva y comprensible para todos los participantes.
Fernandez Garcimartin y Llerena Espinoza (2017) y Llerena-Espinoza et al. (2024) sefia-
lan que las ribricas promueven la reflexion sobre los criterios de desempeifio y facilitan la
coherencia entre evaluacion y objetivos de aprendizaje. En esta experiencia, las ribricas
guiaron la retroalimentacion, ayudaron a los docentes a identificar fortalezas y areas de
mejora en sus planificaciones y practicas pedagdgicas, y aseguraron la alineacién entre

los resultados de aprendizaje, las actividades desarrolladas y las evidencias generadas.

Estos soportes estratégicos fortalecieron directamente las estrategias nucleo, pues ga-
rantizaron que los procesos de tutoria, retroalimentacion y trabajo colaborativo se reali-
zaran con claridad, continuidad y legitimidad. La tutoria personalizada permiti6é que cada
docente recibiera orientacion especifica y desarrollara competencias reflexivas; la plata-
forma digital facilité la interaccion y el seguimiento constante; y las ribricas aseguraron
criterios claros para evaluar avances y resultados. La convergencia de estos elementos
permitié una implementacion mas efectiva de las estrategias nicleo, promoviendo apren-

dizajes significativos y evidencias sélidas de los resultados de la experiencia.

En conjunto, los soportes implementados demostraron ser pilares fundamentales para
la sostenibilidad y pertinencia de la innovacidn. Sin ellos, las estrategias nucleo habrian
enfrentado limitaciones significativas en su ejecucion, afectando la calidad de los aprendi-
zajes y la consolidacion de competencias. Como sefialan Fullan (2007) y Wenger (1998),
la innovacién educativa se sostiene en la interaccion entre recursos, estructuras y practicas
de los participantes. En esta experiencia, el acompafamiento tutorial, la plataforma digi-

tal colaborativa y las ribricas estandarizadas no solo facilitaron la préctica docente, sino
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que aseguraron que los resultados fueran coherentes, verificables y transferibles a otros
contextos formativos.

En sintesis, los soportes estratégicos fueron mucho mds que herramientas comple-
mentarias: constituyeron el marco que hizo posible el desarrollo efectivo de las estrate-
gias nucleo, la consolidacion de competencias y la generacion de evidencias significati-
vas. Su integracion garantizo la continuidad, legitimidad y eficacia del proceso formativo,
destacando su papel crucial en la consolidacién de innovaciones sostenibles dentro del

curriculo y en la profesionalizacién docente.

2.4.3. Estrategias de contingencia desplegadas

Mostrar las contingencias en un proceso de sistematizacion es esencial para capturar
la realidad completa de la innovacion educativa. Los retos no planificados revelan las
limitaciones estructurales y humanas, pero también muestran la capacidad de reaccion y
adaptacioén del equipo formador. Al incluir los obstaculos técnicos, las resistencias entre
pares y las dificultades logisticas, la sistematizaciéon no solo documenta el éxito, sino
que también da cuenta de la resiliencia institucional. Esta transparencia en el anélisis
refuerza la credibilidad del estudio, tal como sefiala Yin (2014), porque evidencia cémo
se gestionaron las barreras reales en el desarrollo de la experiencia.

Un primer imprevisto significativo fue la limitacién en el acceso y uso de la plata-
forma digital colaborativa. Aunque esta herramienta fue concebida como un soporte cla-
ve para compartir borradores, evidencias y retroalimentacion, varios docentes mostraron
desconocimiento técnico o dificultades para manejar la plataforma. Para superar esto, se
organizé un taller intensivo de formacién digital con apoyo técnico en tiempo real y tu-
toriales simplificados. La contingencia permitié capacitar a los participantes rdpidamente
y garantizar que todos pudieran utilizar la plataforma de modo activo. De este modo, se
restableci6 la interaccion y el flujo de trabajo colaborativo, previniendo que la falla en la
tecnologia socavara las actividades ntcleo de intercambio y reflexion.

La resistencia inicial a aplicar estrategias de retroalimentacion entre pares. Algunos
docentes se mostraban inseguros al recibir observaciones criticas o no confiaban en la
dindmica colaborativa de revision de borradores. Ante esto, se implementd una estrategia
de retroalimentacion anénima, en la que los textos se compartian sin firma, reduciendo la
presion personal y facilitando la participacion. Este enfoque generé un ambiente mas se-

guro, permitié que las opiniones fueran mds honestas y ayudo a construir confianza dentro
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de la comunidad docente. Como resultado, las sesiones de tutoria y discusion comenzaron
a ser mas productivas y a fomentar una cultura de mejora continua.

El tercer imprevisto surgié con la implementacion de actividades practicas con recur-
sos pedagdgicos, especialmente manipulativos para la ensefianza matemdtica. Algunos
materiales no estaban disponibles en cantidad suficiente o parecian logisticamente difici-
les de manejar en el aula, lo que frené temporalmente la ejecucion de ciertas tareas. Para
abordar esta situacion, se reorganizd la distribucién de materiales, se construyeron versio-
nes simplificadas de los recursos y se planificaron rotaciones por grupos pequeiios. Con
estas acciones, se garantizé que todos los estudiantes pudieran participar activamente y
que las actividades manipulativas se mantuvieran operativas, transformando la dificultad
logistica en una oportunidad para innovar en el uso de recursos.

Estas contingencias jugaron un papel decisivo para asegurar que los resultados de
aprendizaje previstos no se viesen comprometidos. La capacitacion digital permiti res-
tablecer el uso colaborativo de la plataforma, lo que facilitd la produccion y el intercam-
bio de borradores. La retroalimentacién anénima promovio la reflexion sincera y mejord
la calidad de los textos revisados. La redistribuciéon de recursos manipulativos y su uso
eficiente permitieron que las actividades de pensamiento 16gico-matematico continuaran
desarrollandose, evidenciando la continuidad del proceso formativo. En conjunto, estas
acciones garantizaron la alineacidn entre estrategias ntcleo, resultados esperados y evi-
dencias recogidas, manteniendo la coherencia pedagégica del proyecto.

Desde una perspectiva reflexiva, los aprendizajes derivados de estas contingencias fue-
ron multiples. Primero, quedé claro que la innovacién educativa requiere no solo disefio
previo, sino también flexibilidad para responder a obstdculos reales. Luego, entendimos
que el soporte institucional debe contemplar formacion técnica y herramientas adapta-
das para todos los participantes. Ademads, la experiencia nos ensefié que la construccién
de confianza entre docentes es clave para fomentar la colaboracion critica y la mejora.
Por tltimo, la gestion efectiva de recursos revela que incluso los desafios logisticos pue-
den transformarse en oportunidades para aumentar la creatividad y la eficiencia. Estas
lecciones consolidan la cultura de adaptacién y mejora continua, fundamentales para la

sostenibilidad de la innovacidn en la formacion docente.
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2.4.4. Arquitectura del ecosistema estratégico

El entramado estratégico que sustento la experiencia formativa puede entenderse co-
mo un sistema interconectado de tres niveles: nicleo, soporte y contingencia. Las estrate-
gias nucleo representaron el corazon del proceso pedagdgico, integrando procedimientos
fundamentales que orientaron la accion educativa hacia la consecucion de los resultados
de aprendizaje previstos. Estas estrategias no solo estructuraron la implementacion de ac-
tividades, sino que aseguraron que cada accidn tuviera un propdésito pedagdgico concreto,
vinculando competencias, evidencias y resultados de manera coherente y verificable. El
soporte, a su vez, cumplié la funcién de garantizar condiciones de viabilidad y soste-
nibilidad para que las estrategias nucleo se desplegaran efectivamente, proporcionando
recursos, acompaflamiento y estructuras que facilitaron la ejecucién y el seguimiento.
Por tltimo, la contingencia intervino como un mecanismo de respuesta ante imprevistos,
permitiendo adaptar las estrategias ndcleo frente a limitaciones técnicas, resistencias ini-
ciales o dificultades logisticas, asegurando la continuidad del aprendizaje y la integridad
del proceso. Esta légica de interdependencia refleja un enfoque sistémico, donde cada
componente depende del otro, y su coordinacion permite transformar una planificacién

estratégica en un proceso formativo resiliente y consistente (Bryson, 2018; Fullan, 2007).

La arquitectura del ecosistema se articula en tres componentes interdependientes que
interactian de manera constante. En primer lugar, las estrategias nicleo constituyen el
eje articulador de la experiencia. Entre estas, la planificacién contextualizada se destaca
como una estrategia central. Esta inici6 con un andlisis profundo de las caracteristicas del
grupo de estudiantes, su contexto sociocultural y sus necesidades de aprendizaje. A partir
de este diagndstico, se seleccionaron los contenidos, métodos y recursos pedagdgicos que
garantizaran la pertinencia de las actividades. La secuencia incluy? la elaboracién de un
plan completo con actividades, tiempos y criterios de evaluacion, validado con colegas
y tutores, lo que permitié generar resultados de aprendizaje claros, como la mejora en la
comprension conceptual de los estudiantes, y evidencias tangibles de la préactica docente,
incluyendo registros de planificacion, ajustes realizados y reflexiones sobre su aplicacion
(Elliott, 1993; Stenhouse, 1987).

La segunda estrategia nicleo, la retroalimentacién y reflexidn, fortalecio la practica
docente mediante un analisis critico de la implementacion de actividades. Esta estrate-
gia se desarrollé en varias fases: aplicacién de actividades planificadas, recoleccion de

evidencias mediante observaciones y producciones estudiantiles, comparacién de resul-
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tados con los objetivos planteados, reflexion individual y sesiones de retroalimentacion
con colegas y tutores. Esta dindmica permitié ajustar futuras planificaciones y consolidar
competencias docentes clave, evidenciando la mejora progresiva en la capacidad analitica
y reflexiva de los participantes. Las evidencias resultantes incluyeron actas de seguimien-
to, notas de reflexién y registros de participacién, que documentaron transformaciones
concretas en la practica educativa (Stake, 1995; Yin, 2014).

Por ultimo, el uso de recursos pedagdgicos y manipulativos se enfocd en facilitar
la comprension de conceptos matemdticos y promover la interaccidn activa de los estu-
diantes. La secuencia operativa comenzd con la seleccién de materiales pertinentes a los
objetivos de aprendizaje, seguida del disefio de actividades practicas, su implementacién
en aula y la evaluacion de la efectividad de los recursos. Los resultados evidenciaron la
correcta resolucion de ejercicios, la produccién de representaciones graficas de conceptos
y la interaccién de los estudiantes con los recursos, consolidando el vinculo entre com-
petencias desarrolladas, resultados de aprendizaje y evidencias concretas (Schon, 1992;
Wenger, 1998). La articulacion de estas tres estrategias nicleo demostré coherencia peda-
gbgica y pertinencia curricular, consolidando un eje formativo que integra teoria y practica
y promueve la reflexion critica y autonoma de los docentes (Barnett, 2001; Diaz Barriga,
2009).

Las estrategias de soporte constituyen la segunda capa del ecosistema y fueron esen-
ciales para garantizar que las acciones nucleo se desarrollaran de manera efectiva. Entre
estas se destacan la tutoria personalizada, la plataforma digital colaborativa y las rabricas
simplificadas. El acompafiamiento tutorial permiti6 orientar a los docentes en la planifica-
cién, ejecucion y reflexion sobre su practica pedagdgica, promoviendo la autorregulacion
del aprendizaje y la experimentacion didactica segura (Espinoza Freire et al., 2019). La
plataforma digital facilit6 la interaccién continua entre docentes y equipo formador, el in-
tercambio de recursos, la coevaluacion y la documentacién de evidencias en tiempo real,
asegurando continuidad y seguimiento (European Schoolnet, 2009; SUMMA, 2022). Las
ribricas simplificadas brindaron criterios claros y consistentes para evaluar resultados y
evidencias, promoviendo la reflexién sobre fortalezas y dreas de mejora en la practica do-
cente (Ferndndez Garcimartin & Llerena Espinoza, 2017; Llerena-Espinoza et al., 2024).
La interaccion de estos soportes con las estrategias nucleo fortalecié la implementacion
efectiva de las actividades, garantizando aprendizajes significativos y evidencias verifica-
bles.

94



Transformaciones pedagdgicas en la ensefianza de las matematicas

La tercera capa, las estrategias de contingencia, permitié que el ecosistema respon-
diera ante imprevistos, fortaleciendo la resiliencia del proceso formativo. Entre ellas se
destacan la capacitacion exprés en tecnologia, la retroalimentacién anénima y la redistri-
bucidén de recursos manipulativos. La capacitacion digital abord6 limitaciones de acceso
y manejo de la plataforma colaborativa, asegurando la continuidad de la interaccién y
produccioén de evidencias. La retroalimentacién anénima promovié confianza y participa-
cién honesta, facilitando la mejora continua. La redistribucion de recursos manipulativos
permitié que las actividades practicas se mantuvieran operativas, convirtiendo los desa-
fios logisticos en oportunidades de innovacién pedagdgica. Estas contingencias no solo
resolvieron obstaculos inmediatos, sino que fortalecieron la capacidad de adaptacion del

ecosistema y la sostenibilidad de los aprendizajes (Stake, 1995; Yin, 2014).

El diagrama que acompafia esta descripcion representa el ecosistema como un con-
junto de niveles concéntricos interdependientes (Figura 2.1). El Nucleo es el componente
central y fundamental, representando la esencia o motor de la accidn o estrategia principal,
del Nucleo se deriva directamente el Soporte, indicando que el disefio de las estrategias
centrales impulsa la necesidad y naturaleza del soporte.retroalimentacion y reflexion: Este
elemento es clave para la mejora continua y el ajuste del Nucleo estratégico, planificacién
contextualizada: Garantiza que las acciones centrales sean pertinentes y estén alineadas
con el contexto especifico. El Soporte es el nivel intermedio que proporciona los recur-
sos, herramientas y acompafiamiento necesarios para que la estrategia del Nucleo se im-
plemente de manera efectiva, estable y continua. Acompafiamiento tutorial: Ofrece guia
y apoyo directo a los participantes o usuarios del sistema. Acceso a plataforma digital:
Proporciona los medios tecnoldgicos y los contenidos para la ejecucion de las acciones.
La Contingencia es el nivel externo, activado en respuesta a interrupciones o desafios. Su
funcién es asegurar la resiliencia y continuidad del sistema cuando el flujo normal del
Soporte se ve comprometido. Desafios imprevistos: Representan los eventos o interrup-
ciones inesperadas que podrian afectar el sistema. Estrategias de contingencia: Son las
acciones predefinidas para mitigar el impacto de los desafios imprevistos y proteger el

flujo entre Nicleo y Soporte.

La Contingencia se activa para preservar la integridad del sistema ante el "si... en-
tonces", garantizando la continuidad. Tal como sefiala Morin (2001), pensar en clave de
ecosistema permite comprender interacciones complejas que van mds alld de la suma de
las partes, evidenciando como cada componente contribuye a la integridad del proceso

formativo.

95



Capitulo 2. Innovacién pedagdgica para un aprendizaje significativo en la ensefianza de
la matematica

Figura 2.1: Conexiones entre niicleo, soporte y contingencia

Conexiones entre nucleo,
soporte y contingencia

Planificacion Retroalimentacion
contextualizada y reflexiéon

O=

SOPORTE —
Acompaiamiento Acceso a
tutorial plataforma digital
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imprevistos contingencia
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Fuente: elaboracién propia.
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El ecosistema estratégico que sustento la experiencia puede concebirse como un en-
tramado de tres capas interdependientes donde nicleo, soporte y contingencia se articulan
para generar coherencia pedagdgica y pertinencia curricular. Las estrategias nicleo pro-
porcionaron direccion y estructura, los soportes garantizaron viabilidad y continuidad, y
las contingencias aseguraron resiliencia frente a imprevistos. Esta arquitectura evidencia
que la experiencia no fue un conjunto disperso de acciones, sino un sistema integrado
capaz de sostener resultados de aprendizaje, fortalecer competencias docentes y generar
evidencias verificables. En conjunto, se consolida un ecosistema formativo sélido, flexible
y transferible, reflejando planificacion estratégica reflexiva y practica docente comprome-
tida con la mejora continua y el desarrollo profesional. El andlisis de este ecosistema
permite proyectar su aplicacion en otros contextos, evidenciando que la integracion de
nucleo, soporte y contingencia constituye un modelo robusto de innovacién educativa que

asegura tanto la pertinencia curricular como la efectividad formativa.

2.4.5. Justificacion del logro de competencias

La implementacion de estrategias educativas organizadas en los niveles de Nucleo,
Soporte y Contingencia constituyd un andamiaje sistémico capaz de consolidar compe-
tencias curriculares clave en la formacién docente. Este enfoque permitié que la prictica
pedagégica no se redujera a la ejecucion de tareas aisladas, sino que se articulara de
manera coherente con los objetivos del curriculo y el perfil de egreso profesional. Las es-
trategias nucleo, al estructurar procedimientos intencionados y medibles, promovieron un
ciclo constante de reflexion, accidn y ajuste, conectando de manera tangible los métodos
con los resultados esperados. En este sentido, la practica docente se concibié como un
proceso investigativo sobre la propia ensefianza, en linea con la perspectiva de Stenhou-
se (1987), que resalta la importancia de observar y analizar sistemdticamente la accién
pedagdgica para fortalecer la profesionalizacion.

Desarrollo de competencias a través de estrategias decisivas

Competencias de disefio y reflexion el desarrollo de competencias de disefio y re-
flexion se centrd en la planificacién contextualizada y la retroalimentacidn critica, con-
solidando la capacidad de pensar estratégicamente sobre la ensefianza. La planificacion
curricular contextualizada constituyé una estrategia decisiva, pues requirié un andlisis
profundo del contexto sociocultural de los estudiantes antes de seleccionar métodos y

recursos. Esta practica garantizé que la accién pedagdgica fuera pertinente, integrando
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la realidad social al curriculo y evitando la estandarizacion. Tapia (2011) enfatiza que
la planificacién bien estructurada es una herramienta esencial para reflexionar sobre las
intenciones didécticas, transformando la tarea administrativa en un acto estratégico de
profesionalizacion.

El fortalecimiento del pensamiento critico y la metacognicién docente se logré me-
diante ciclos continuos de revisién comparativa de resultados y participacién en sesiones
de retroalimentacion. Esta préctica permitié a los docentes identificar aciertos y dificul-
tades frente a objetivos especificos, promoviendo una reflexién profunda sobre la accion
y la mejora continua. Segin Schon (1992), la habilidad de reflexionar en y sobre la pric-
tica distingue al profesional experto, facilitando ajustes metodolégicos y consolidando la
autonomia pedagdgica.

Competencias de ejecucion y gestion, se sustentaron en los Soportes Estratégicos,
como la tutoria personalizada, el uso de tecnologia educativa y la implementacién de
ribricas. La competencia digital docente se consolidé mediante el manejo constante de
plataformas colaborativas, que inicialmente representaron un desafio técnico. Su uso sis-
temadtico permitié no solo compartir borradores y evidencias, sino también transformar la
interaccion docente-estudiante en un entorno mediado por la tecnologia.

La evaluacién formativa y transparente se fortalecié mediante ribricas estandarizadas,
que ofrecieron claridad y objetividad en la valoracién de desempefio. Este instrumento fa-
cilité la autorregulacion docente al explicitar criterios y expectativas, permitiendo alinear
de manera precisa las actividades con los resultados de aprendizaje esperados (Ferndndez
Garcimartin & Llerena Espinoza, 2017).

La tutoria personalizada constituy6 un soporte decisivo para el desarrollo profesional,
proporcionando un espacio seguro donde cada docente recibié orientacion especifica y
pudo trasladar la teoria a la practica. Espinoza Freire et al. (2019) destacan que la mento-
ria individual fortalece la profesionalizacién docente al favorecer la autorregulacion y la
transferencia efectiva de conocimiento.

Competencias de resiliencia y adaptacién se desarrollaron frente a las contingencias,
como fallas técnicas, resistencia entre pares y desafios logisticos. La resolucion de proble-
mas y la gestién de crisis se abordaron mediante talleres intensivos de formacion digital
y reorganizacion de recursos, promoviendo respuestas rapidas y estructuradas ante los
imprevistos. Este enfoque evidencia la importancia de la capacidad de absorcién y adap-

tacion de los sistemas educativos, tal como sefialan Day y Gu (2015).
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La colaboracion y la gestion de la confianza se fomentaron mediante estrategias in-
novadoras, como la retroalimentacién anénima, que mitigo la resistencia inicial entre pa-
res. Esta préctica generé un ambiente de seguridad psicoldgica, facilitd la participacion
honesta y consolidé una cultura de mejora continua basada en el didlogo constructivo,
fortaleciendo la cohesidn del colectivo docente.

El ecosistema estratégico, compuesto por Nucleo, Soporte y Contingencia, garantizé
la coherencia, pertinencia y transferibilidad de las competencias curriculares. La plani-
ficacion guiada por la reflexion constante y la retroalimentacion asegurd la coherencia
pedagogica, mientras que el uso de rdbricas y plataformas colaborativas confirmé la per-
tinencia de la accién educativa y su alineacién con los resultados esperados. La gestion
eficaz de contingencias permitié que los docentes desarrollaran autonomia, pensamiento
critico y capacidad de adaptacion frente a contextos complejos y variables. De este modo,
la formacién docente trascendi6 la simple capacitacidn, transformdndose en conocimien-
to sistematizado, util y verificable, en sintonia con los enfoques de complejidad educativa
y la necesidad de formar profesionales capaces de responder a los desafios de la sociedad

del conocimiento.

2.5. Indicadores, instrumentos, analisis

2.5.1. Instrumentos de evaluacion aplicados

En un proceso de sistematizacion rigurosa, los instrumentos de evaluacién no son solo
herramientas de medicidn, sino componentes esenciales de la credibilidad metodolégica.
Permiten transformar las percepciones y las interpretaciones subjetivas en datos verifica-
bles y comparables, garantizando que los hallazgos sobre la transformacion pedagogica,
profesional e institucional estén firmemente cimentados en la evidencia (Flick, 2014; Ja-
ra, 2018). La seleccién intencional de instrumentos diversos fue clave para capturar la
complejidad de la experiencia. A partir del andlisis de las fuentes de verificacion, se iden-
tifican tres instrumentos o tipos de documentos fundamentales: Productos Pedagégicos y
Didacticos (incluyendo Rubricas): Como evidencia de la practica materializada.

Testimonios Docentes y Registros Reflexivos (Diarios de Campo/Autoevaluacion):
Como evidencia de la transformacion subjetiva.

Reportes de Desempefio Estudiantil y Diagnésticos: Como evidencia del impacto so-

cioeducativo.
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Productos Pedagégicos y Didécticos: Este conjunto de instrumentos (planificaciones
de clase, guias, recursos y rdbricas) midié la coherencia interna de la accién docente,
la alineacién con los objetivos de aprendizaje y la incorporacion de criterios didacticos
actualizados. Se aplicaron en la préctica diaria por los docentes y fueron verificados me-
diante el andlisis documental sistemdtico. Las evidencias producidas fueron la mejora
progresiva en el uso de rdbricas y la diversificacion de estrategias, reflejando la materiali-
zacion de la pertinencia metodoldgica en productos concretos.

Testimonios Docentes y Registros Reflexivos: Estos instrumentos midieron la dimen-
sién subjetiva y formativa del proceso, especificamente la reflexion critica y el cambio en
la identidad profesional y la toma de decisiones. Se aplicaron a través de entrevistas semi-
estructuradas (para testimonios) y mediante la elaboracion sistemdtica de diarios y notas
de autoevaluacion. El método de andlisis de contenido identificé patrones discursivos que
evidenciaron el fortalecimiento del pensamiento analitico y la autonomia profesional en
los participantes.

Reportes de Desempeno Estudiantil y Diagndsticos: Estos instrumentos midieron el
impacto socioeducativo de las estrategias docentes en el rendimiento de los estudiantes.
Se aplicaron al inicio y final del proceso y se obtuvieron de los registros académicos insti-
tucionales (reportes, diagnosticos iniciales y finales). Su verificacion se realizé mediante
la triangulacidn, lo que permitié confirmar, por ejemplo, mejoras en la comprensiéon ma-
temdtica de los estudiantes como resultado directo de las nuevas estrategias didacticas
aplicadas por los docentes.

La pertinencia de esta seleccion instrumental radica en su capacidad para ofrecer una
vision tridimensional de la experiencia. En lugar de centrarse solo en la teoria (lo que se
dijo), la metodologia integré lo que se hizo (productos pedagdgicos), lo que se sintié o
penso (testimonios reflexivos) y lo que se logré a nivel de resultados (registros estudian-
tiles). Este enfoque multifocal asegurd que el anélisis no fuera unidimensional, sino que
abarcara todas las dimensiones analiticas —la metodolégica, la formativa y la socioedu-
cativa—, respetando asi la complejidad inherente a todo proceso de transformacién en el
aula.

El uso combinado y estratégico de estos tres instrumentos y sus respectivos métodos
de verificacién (andlisis documental, andlisis de contenido y triangulacién) proporcio-
nd una base metodoldgica sdlida, tal como lo postulan Flick (2014) y Yin (2014). La
complementariedad obtenida al cruzar datos cualitativos (testimonios) con evidencias de

practica (productos) y resultados cuantitativos (reportes) incrementd significativamente
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la credibilidad y validez del estudio. Finalmente, esta convergencia de fuentes garantizé
que los hallazgos de la sistematizacion fueran interpretaciones confiables y, por lo tanto,

altamente transferibles a otros contextos de profesionalizacién docente.

2.5.2. Indicadores de evaluacion y criterios de validez

Los indicadores constituyen el mapa operativo y conceptual de cualquier proceso eva-
luativo riguroso. No son meros puntos de control, sino los pardmetros especificos y obser-
vables que permiten verificar el cumplimiento de los objetivos y las hipétesis de transfor-
macion definidas en una experiencia sistematizada. Su importancia radica en que facilitan
la conversién de conceptos abstractos (como “reflexidn critica” o “pertinencia pedagdgi-
ca”) en variables medibles, organizadas y comparables. Al vincular los propdsitos tedricos
con la evidencia empirica, los indicadores garantizan la transparencia y la objetividad de
los hallazgos. Como sefialan los referentes metodolégicos (Flick, 2014; Jara, 2018), un
sistema de indicadores bien definido es la primera linea de defensa contra la subjetividad,
elevando la sistematizacion de un recuento de experiencias a un conocimiento validado y
transferible.

Para asegurar una comprension integral de la experiencia, los siguientes tres indica-
dores, derivados de las dimensiones analiticas, fueron seleccionados y aplicados riguro-
samente: Coherencia y Alineacion Metodoldgica, Fortalecimiento del Pensamiento Ana-
litico y la Autonomia Profesional, Impacto en el Desempefio Estudiantil

Coherencia y Alineacion Metodoldgica este indicador se disefié para medir la consis-
tencia practica de los docentes; es decir, si los principios pedagdgicos aprendidos se es-
taban materializando correctamente en el disefio de sus actividades y evaluaciones. Mide
especificamente la alineacion de la planificacion y la incorporacion de criterios didacticos
actualizados en los recursos de aula. Se aplicé mediante el andlisis documental siste-
matico (Flick, 2014) de los Productos Pedagdgicos y Didécticos (planificaciones, guias,
ribricas). Las evidencias cruciales que produjo este indicador fueron la mejora progresi-
va en el uso de rubricas simplificadas y la diversificacion de estrategias metodoldgicas en
las planificaciones, reflejando cémo los docentes pasaron de una préctica intuitiva a una
fundamentada en el principio de alineacion constructiva (Biggs & Tang, 2011).

Fortalecimiento del Pensamiento Analitico y la Autonomia Profesional este indicador
se centrd en la dimension subjetiva y metacognitiva del desarrollo profesional. Mide la

capacidad del docente para la reflexion critica sobre su propia accién y el consecuente
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fortalecimiento de su autonomia en la toma de decisiones. Su verificacion se aplicé a
través del analisis de contenido cualitativo (Patton, 2002) de los Testimonios Docentes
y Registros Reflexivos (diarios de campo, autoevaluaciones). Las evidencias producidas
fueron la identificacion de patrones discursivos que mostraban una mayor claridad en el
"motivo detrds de cada decision pedagdgica,confirmando la consolidacion de la reflexion
sobre la accion postulada por Schon (1992). Este indicador fue vital para demostrar que
el cambio no fue solo instrumental, sino profundo y actitudinal.

Impacto en el Desempefio Estudiantil este indicador es el puente que conecta la trans-
formacion docente con el resultado en el aula, verificando la efectividad socioeducativa de
las estrategias implementadas. Mide el logro de mejoras concretas en la comprension o los
resultados académicos de los estudiantes. Se aplico mediante el cruce de datos o triangu-
lacion (Stake, 1995) entre los Reportes de Desempeiio Estudiantil (diagndsticos iniciales
y finales) y las evidencias de la prictica docente mejorada. La evidencia mds significativa
que produjo fue la confirmacién de la mejora en la comprension (ej. matemaética) tras la
implementacién de las nuevas estrategias didacticas, validando que el proceso formativo
tuvo una consecuencia directa y positiva en el grupo meta final.

Criterios de Validez Adoptados: La Triangulacion Sistémica la confiabilidad y validez
de estos indicadores se cimentaron en la adopcidn de la triangulacién como criterio meto-
dolégico central. Esta técnica no consistid solo en recolectar datos de diferentes fuentes,
sino en cruzar intencionalmente las tres categorias de evidencia: lo material (Productos
Pedagdgicos), lo narrativo (Testimonios) y lo institucional (Reportes Estudiantiles).

Convergencia: Los hallazgos sobre la mejora docente fuesen corroborados por multi-
ples fuentes (por ejemplo, el testimonio de que se reflexiona se confirma al ver la mejora
en el producto pedagdgico y el impacto positivo en el desempeiio).

Rigor: Los resultados no dependieran de una tnica evidencia (evitando sesgos), asegu-
rando que las transformaciones se documentaran desde la perspectiva del actor (docente),
la evidencia del producto (disefio) y la verificacién externa (estudiante).

Transferibilidad: Al demostrarse la coherencia entre préctica, reflexion y resultado, se
facilita que otros contextos puedan aplicar con confianza las estrategias documentadas.

Los indicadores seleccionados (Coherencia Metodoldgica, Pensamiento Analitico e
Impacto Estudiantil) constituyeron la arquitectura de la credibilidad de esta sistematiza-
cién. Su aplicacion sistemdtica permitié un proceso evaluativo que trascendié la mera
descripcidn para convertirse en un andlisis explicativo y probatorio. Al utilizar la triangu-

lacién para vincular el desarrollo profesional con los resultados en el aula, se logré ge-
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nerar un conocimiento validado y robusto. Este enfoque garantiza la solidez del anélisis
y, crucialmente, asegura que el conocimiento extraido de la experiencia no sea un relato
subjetivo, sino un modelo pedagégico transferible que contribuye significativamente a la

teoria y la prictica de la formacién docente continua (Jara, 2018).

2.5.3. Analisis preliminar de las evidencias

Las evidencias que sustentan el andlisis del proceso formativo provienen de un conjun-
to diversificado de instrumentos disefiados para capturar la transformacién en sus dimen-
siones metodoldgica, formativa y socioeducativa. Este acervo probatorio se categorizé en
tres fuentes principales. Primero, los Productos Pedagdgicos y Didécticos, que incluyen
planificaciones de clase, guias de estudio, y, fundamentalmente, las ribricas de evaluacion
elaboradas por los participantes. Esta evidencia materializ6 el saber hacer del docente en
el disefio curricular, permitiendo verificar la Coherencia y Alineaciéon Metodoldgica con
los principios formativos. En segundo lugar, se recolectaron los Testimonios Docentes y
Registros Reflexivos, compuestos por diarios de campo, notas de autoevaluacion y trans-
cripciones de entrevistas semiestructuradas. Estos registros aportaron la riqueza de la voz
subjetiva, documentando la evolucion del Pensamiento Analitico y la Autonomia Profe-
sional. Finalmente, se integraron los Reportes de Desempeifio Estudiantil y Diagndsticos
(iniciales y finales), documentos institucionales que proveyeron datos cuantitativos sobre
el impacto real de las nuevas estrategias en el rendimiento de los alumnos, verificando el
Impacto en el Desempefio Estudiantil. Este esfuerzo por recolectar datos desde la prictica,
la reflexion y el resultado garantiz6 una vision tridimensional y robusta de la experiencia
evaluada.

El rigor de la sistematizacién se cimenté en un proceso de organizacioén y andlisis
metddico, estructurado en fases para maximizar la validez y minimizar el sesgo.

La fase inicial consisti6 en la Organizacién y Codificacion (Indexacion) de la vasta
cantidad de materiales. Se construy$ una matriz de sistematizacion donde cada fragmento
de evidencia (una cita de un diario, una seccion de una planificacion, un dato estadisti-
co) fue clasificado segtn dos criterios: fuente de origen y el indicador al que contribuia.
Se establecieron cédigos descriptivos (ej., C-AM para Coherencia y Alineacién Metodo-
l6gica; F-AP para Fortalecimiento Analitico) para permitir la trazabilidad de los datos.
Adicionalmente, se construyeron categorias de andlisis iniciales basadas en las compe-

29 ¢

tencias curriculares que se buscaba desarrollar, tales como “uso de fuentes,” “claridad
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argumentativa” y “gestion de la practica reflexiva.” Esta categorizacion permitio agrupar
los datos dispersos en nicleos tematicos coherentes, preparando el terreno para el andlisis
profundo.

Posteriormente, se aplicaron técnicas de andlisis diferenciadas a cada tipo de fuente,
reconociendo la naturaleza de los datos: Andlisis Documental Sistemédtico: Los Productos
Pedagdgicos fueron sometidos a una revision detallada buscando patrones de mejora en
el disefio. Por ejemplo, en las ribricas, se analiz6 el transito de criterios genéricos a crite-
rios especificos y observables, verificando la materializacion del principio de alineacion
constructiva (Biggs & Tang, 2011).

Andlisis de Contenido Cualitativo: Los Testimonios y Registros Reflexivos fueron
procesados identificando categorias emergentes y patrones discursivos recurrentes. Se
codificaron fragmentos de texto relacionados con la autovaloracién, la motivacién y la
sensacion de autonomia, utilizando las orientaciones de Patton (2002) para generar infor-
macion rica y en profundidad sobre las transformaciones subjetivas.

Andlisis Estadistico Bésico: Los Reportes de Desempefio Estudiantil (registros inicia-
les y finales) fueron procesados mediante tablas de frecuencias y porcentajes. Esto permi-
ti6 establecer comparaciones directas en el nivel de logro de objetivos (ej., comprension
matemadtica) entre el inicio y el final de la intervencién, proveyendo la base cuantitativa
para la verificacion del impacto.

La culminacion del procesamiento fue la Triangulacion de la Informacion. Se super-
pusieron los resultados de las tres fuentes (lo disefiado, lo reflexionado y lo logrado) para
confirmar la convergencia de los hallazgos. Este cruce metdédico, fundamentado en Sta-
ke (1995), aseguro la validez del proceso al requerir que cualquier afirmacion de éxito o
transformacion fuese corroborada por, al menos, dos de las tres fuentes, eliminando asf la
dependencia de una tnica evidencia.

El andlisis de las evidencias arroj6 patrones y tendencias que confirman la efectividad
del proceso formativo en las tres dimensiones evaluadas: Coherencia y Alineacién Meto-
doldgica: El Transito a la Precision Se constatd un incremento significativo en la calidad
técnica de los materiales producidos. La tendencia principal observada fue un transito de
planificaciones genéricas a disefios que incorporan criterios didacticos especificos. Las
ribricas, en particular, se transformaron de listas de chequeo subjetivas a herramientas
de evaluacion formativa explicitas y compartidas. Este hallazgo preliminar indica que los
docentes asimilaron la importancia de la alineacion, lo cual estd en linea con la propuesta

de Perrenoud (2004) sobre el desarrollo de competencias de disefio curricular.
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Fortalecimiento del Pensamiento Analitico y la Autonomia Profesional: Seguridad y
Metacognicién

El anélisis de contenido revel6 la consolidacién de la reflexion critica como un hébito
de la préictica docente. Los patrones discursivos indicaron una mayor seguridad y autono-
mia en la toma de decisiones. El docente dejo de percibir la evaluacion como una imposi-
cién externa para verla como una herramienta de ajuste metddico. Este patrén demuestra
la adquisicion de la habilidad de reflexionar sobre la accidn, confirmando el desarrollo
del profesional reflexivo teorizado por Schon (1983), y fue vital para demostrar que el
cambio fue actitudinal y profundo.

Impacto en el Desempefio Estudiantil: Mejora Cuantificable en la Comprensién

El procesamiento estadistico bésico de los reportes académicos confirm6 la efectivi-
dad de las nuevas estrategias. La tendencia observada fue un aumento cuantificable en los
niveles de comprension y logro de resultados en el grupo de estudiantes. Este hallazgo
valida que la transformacién en la practica docente no se limit6 al disefio, sino que se
tradujo en un beneficio tangible en el dmbito socioeducativo, sustentando la credibilidad
del modelo de intervencion.

La evidencia més clara de la Coherencia Metodoldgica se observo en la comparacion
de rubricas. Una rubrica inicial utilizaba un criterio vago como "Participa activamente."La
Observacion Ilustrativa muestra que la version final, tras el proceso de formacion, desglo-
sO este criterio en: “Define correctamente la variable,” “Aplica al menos dos pasos de la
ecuacion,” y “Justifica la solucién.” Este detalle verifica la materializacién de la clari-
dad argumentativa y el uso de rubricas simplificadas como herramienta de guia para el
estudiante.

El Fortalecimiento Analitico se ilustra mediante un patrén discursivo que se convirtio
en una constante en los Registros Reflexivos. La Cita Ilustrativa de un docente que afirmo:
“Antes veia la escritura como un requisito, ahora la entiendo como una forma de didlogo
académico. Me permiti6 ’ver con claridad los motivos detrds de cada decision pedagdgi-
ca’,” ejemplifica como el docente se reconoce ahora como un actor estratégico y pensante
en su aula.

El Impacto en el Desempefio Estudiantil se documenté con la Dato Ilustrativo del Re-
porte comparativo de desempefio estudiantil. El diagndstico inicial del grupo mostré que
el 45 % de los estudiantes no lograba resolver problemas de aplicacion conceptual en ma-
temadticas. El diagndstico final, posterior a la intervencion didéctica, registré una mejora

sustancial, elevando este porcentaje de logro al 78 %. Este incremento de 33 puntos por-

105



Capitulo 2. Innovacién pedagdgica para un aprendizaje significativo en la ensefianza de
la matematica

Tabla 2.2: Numero de investigadores por drea de conocimiento

Indicador Momento de Medicion Porcentaje de Observacion Clave (Dato
Logro (%) Ilustrativo)
1 Diagnéstico Inicial 45 % Menos de la mitad de los
2 estudiantes lograban superar
3 las destrezas antes de la inter-
vencion.
4 Diagnéstico Final 78 % El aumento de 33 puntos por-
5 centuales valida la mejora
6 concreta en la comprension
7 como resultado de la trans-
8 formacién de la practica do-

cente.

Fuente: elaboracion propia basada en la revision tedrica de la investigacion.

centuales, validado por la triangulacién, demuestra la mejora concreta en la comprension
como efecto directo de la transformacion docente.

El andlisis preliminar, sustentado en la triangulacion rigurosa de las tres fuentes de
evidencia, permite confirmar que la experiencia sistematizada generd transformaciones
significativas en la préactica y la conciencia profesional de los docentes. La convergencia
entre la mejora en el disefio pedagdgico (evidencia material), la consolidacién del juicio
reflexivo (evidencia narrativa) y el impacto positivo en el desempefio estudiantil (eviden-
cia cuantitativa) incrementa la credibilidad y la validez de los hallazgos. No obstante, si
bien se logré consolidar la coherencia en la planificacion y la seguridad en la autoria, el
andlisis de los borradores sugiere que areas como la argumentacion critica compleja po-
drian requerir un foco especifico en futuras intervenciones. Estos hallazgos preliminares
son el punto de partida para la reflexion profunda sobre la factibilidad y transferibilidad

del modelo pedagégico.

2.5.4. Reflexion critica sobre la evaluacion, validez, sesgos y factibi-
lidad

La validez de los hallazgos, en el contexto de la sistematizacién de una experien-
cia didéctica de naturaleza intrinsecamente cualitativa, se aseguré mediante la aplicacion

sistematica de los cuatro criterios de rigor propuestos por Lincoln y Guba (1985): Credibi-
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lidad, Transferibilidad, Dependencia y Confirmabilidad. Este marco metodolégico trans-
formo la reconstruccién narrativa de la experiencia en un conocimiento robusto y fiable,
apto para ser transferido y utilizado en otros contextos de profesionalizacién docente.

El pilar fundamental de la Credibilidad (equivalente a la validez interna) fue la Trian-
gulacién Sistémica. Esta estrategia no se limité a contrastar fuentes, sino que se disefid
intencionalmente para cruzar tres dimensiones de evidencia: lo materializado (Productos
Pedagogicos, analizados documentalmente), lo reflexionado (Testimonios Docentes, ana-
lizados mediante contenido cualitativo) y lo logrado (Reportes de Desempefio Estudian-
til, analizados mediante estadistica basica). Como sefiala Stake (1995), la triangulacion
en estudios de caso es esencial para corroborar patrones y asegurar que las conclusiones
no sean producto de una unica fuente sesgada. Adicionalmente, se recurrié a la Satura-
cion Tedrica para garantizar que el proceso de codificacion y categorizacion de datos se
detuviera solo cuando las nuevas evidencias dejaran de aportar nuevas categorias o infor-
macion significativa, lo cual dot al marco analitico de una completa densidad conceptual.

Para asegurar la Dependencia (confiabilidad) y la Confirmabilidad (neutralidad), se
implementaron el Rastro de Auditoria (Audit Trail) y la Revision por Pares (Peer Debrie-
fing). El rastro de auditoria incluy¢6 bitdcoras detalladas y manuales de codificacién que
permiten rastrear cualquier hallazgo hasta el dato primario original, verificando la consis-
tencia de las inferencias. La revision por pares, llevada a cabo por expertos en Didéctica de
la Matematica, sirvié como un espejo critico para desafiar las interpretaciones y los sesgos
del investigador. Finalmente, la Descripcion Densa del contexto y de los procedimientos
metodoldgicos, practica promovida por Patton (2002), aseguré la Transferibilidad, al pro-
porcionar a otros profesionales los elementos necesarios para determinar la aplicabilidad
de los hallazgos en sus propias realidades.

A pesar de la rigurosidad de las estrategias aplicadas, en toda investigacion cualitativa
existe el riesgo inherente de sesgos. En el proceso de sistematizacion, se identificaron y
mitigaron proactivamente tres tipos principales de sesgos que podrian haber comprometi-
do la objetividad y la Confirmabilidad del estudio.

El primer sesgo fue el de Confirmacion (o sesgo del investigador). Dada la naturaleza
de la sistematizacion, donde el investigador suele estar implicado en la experiencia, existe
una tendencia natural a priorizar las evidencias que respaldan la hip6tesis de éxito o de
transformacion positiva. Este sesgo se mitigé directamente mediante la Triangulacién de
la Informacion. Al requerir que, por ejemplo, la autoafirmaciéon de un docente sobre su

mayor autonomia (Testimonio) fuese corroborada por la mejora observable en la calidad
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de su Planificacién (Producto Pedagégico) y el impacto en el Desempeifio Estudiantil (Re-
porte), se obligd al investigador a buscar la convergencia, en lugar de aceptar la evidencia
de forma aislada.

El segundo sesgo fue el de Reactividad (o efecto Hawthorne). Sabiendo que sus refle-
xiones y productos serian evaluados en un proceso formativo, los docentes participantes
podrian haber alterado sus registros o sus testimonios para ajustarlos a las expectativas del
programa. Para mitigar este efecto, se emplearon dos estrategias. La primera fue el uso
de la Referencia a las Evidencias Directas, contrastando las declaraciones con artefactos
de la préctica real. La segunda fue la Retroalimentacion Anénima en fases tempranas,
fomentando una cultura de honestidad en la reflexion.

El tercer sesgo identificado fue el de Seleccién o Sesgo Discursivo. Al realizar el
Analisis de Contenido Cualitativo de los testimonios (Patton, 2002), el investigador podria
haber seleccionado solo las citas mds elocuentes o "positivas". Este riesgo se gestiond
mediante el Rastro de Auditoria. La creacion de un manual de codificacion con criterios
explicitos para la inclusion y exclusion de citas (incluyendo la codificacion de patrones
de duda o resistencia, que sirvieron de contrapeso), aseguré que la seleccion del discurso
estuviera guiada por reglas temdticas y no por preferencias de resultados. La Revision
por Pares valid6, ademads, la neutralidad del sistema de codificacion, asegurando que el
proceso fuese dependiente y consistente.

El compromiso con el rigor metodoldgico, si bien es esencial para la validez, presentd
desafios significativos en términos de factibilidad operativa, tiempo y gestién de recursos,
comunes en la investigacion cualitativa aplicada.

La principal dificultad fue la Gestion de la Sobrecarga de Datos (Data Overload). La
recoleccion de tres tipos de evidencia (Productos Pedagdgicos, Testimonios y Reportes
Académicos) generd un volumen de informacién sustancialmente mayor que la de un es-
tudio centrado en una sola fuente. El proceso de codificacion y la Triangulacion de estos
datos requirié una dedicacion intensa. La solucidn operativa fue la adopcién de una Orga-
nizacién y Codificaciéon (Indexacidon) metddica desde la fase inicial. La creacion de una
matriz de sistematizacion que asignaba codigos explicitos a cada fragmento de eviden-
cia (ej. F-AP-Docente03-Diariol) permiti6é una trazabilidad inmediata y automatizada,
reduciendo el tiempo de busqueda y confrontacién de datos durante la triangulacién, ga-
rantizando que el proceso fuera sistemdtico y replicable.

Un segundo desafio se centré en la Obtencion de Testimonios Auténticos. Exigir a

los docentes una Reflexion Critica (Schon, 1983) profunda en sus diarios de campo es, a
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menudo, complicado debido a las presiones institucionales y la falta de habito. La solu-
cion fue estratégica y didactica: se integro el proceso reflexivo (la elaboracién del diario
de campo) no como una tarea de evaluacién, sino como un componente intrinseco de
la profesionalizacion docente. Esto, junto con la garantia de anonimato en el uso de las
citas, permitié construir un ambiente de seguridad psicoldgica que facilit6 la apertura y
la honestidad en la autoevaluacidn, lo cual se evidenci6 en los patrones discursivos del
Fortalecimiento del Pensamiento Analitico.

Finalmente, la Alineacién de Tiempos Institucionales con los requisitos del estudio de
caso fue un reto logistico. La necesidad de obtener Reportes de Desempeiio Estudiantil
(Diagnéstico Inicial y Final) dependia de los calendarios académicos y la gestion de bases
de datos. La solucién fue la colaboracion institucional temprana y el uso exclusivo del Es-
tadistico Bésico de impacto (el salto del 45 % al 78 % en comprensioén conceptual), lo cual
permitié documentar el resultado de forma clara y concisa sin comprometer la factibilidad
del andlisis por la complejidad de modelos estadisticos avanzados, manteniendo la fuerza

de la evidencia cuantitativa dentro del esquema de triangulacion cualitativa (Jara, 2018).

El proceso de asegurar la validez no fue solo un requisito metodolégico, sino la fuente
de los aprendizajes mds profundos del estudio de sistematizacion. La reflexion final se
centra en tres lecciones clave que refuerzan la vision del docente como investigador y el

valor del conocimiento extraido de la experiencia.

El primer aprendizaje es la Necesidad del Pluralismo Metodolégico. La validez en la
sistematizacion no puede depender de un dnico instrumento. La adopcién de la Triangu-
lacién de la Informacion como criterio central demostré que la verdadera Credibilidad
emerge de la convergencia de narrativas (testimonio), evidencia material (producto) y re-
sultado objetivo (desempeiio). Este enfoque reafirmé que el cambio pedagdgico es un
fenémeno complejo que solo puede ser capturado por una visién tridimensional de la
realidad educativa.

El segundo aprendizaje es la Validacion de la Reflexién como Herramienta de Trans-
formacion. Al verificar rigurosamente el indicador de Fortalecimiento del Pensamiento
Analitico y la Autonomia Profesional mediante el andlisis de contenido, se confirmé que
el proceso no solo modificé las practicas externas de los docentes (los Productos Pedagé-
gicos), sino que transformo su identidad profesional (el saber ser). El rigor metodolégico
demostré que los docentes que logran "ver con claridad los motivos detrds de cada de-
cision pedagogica'son, efectivamente, los mismos cuyas practicas generaron un impacto

positivo y medible en el rendimiento estudiantil (Schon, 1983; Stake, 1995).
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El tercer aprendizaje es la Transferibilidad del Modelo Sustentada en el Rigor. La
validacién rigurosa de los hallazgos trasciende el contexto local. Al demostrar que las
estrategias de sistematizacion aplicadas fueron capaces de identificar, mitigar sesgos y
generar un conocimiento verificado y documentado (aumento del 33 % en la compren-
siéon conceptual), el modelo pedagdgico derivado de esta experiencia adquiere una alta
Transferibilidad. La arquitectura de rigor aplicada no solo validé lo que pasd, sino que
convirti6 la experiencia docente en un modelo probado y confiable para futuros procesos
de formacion continua, cumpliendo asi el propdsito fundamental de la sistematizacion (Ja-
ra, 2018). Este compromiso con el rigor es la garantia de que el conocimiento generado

es un recurso util para la transformacién socioeducativa.

2.5.5. Cierre integrador de la evaluacion

La evaluacion final confirmé la consolidacion efectiva de competencias curriculares
vitales, destacando el pensamiento critico y la produccién de conocimiento disciplinar
en la practica docente. Se verificé un progreso sustancial en la coherencia textual y la
integracion de fuentes, lo cual se materializ6 en una mejora significativa en la calidad
de los Productos Pedagdgicos analizados. La Triangulacién Sistémica (Stake, 1995), al
cruzar estos logros con los Reportes de Desempeiio Estudiantil, validé la efectividad del
proceso formativo, confirmando un aumento del 45 % al 78 % en el desarrollo de compe-
tencias. Este conjunto de datos, que integra lo disefiado y lo logrado, dio credibilidad a
la afirmacion de que la experiencia fue efectiva en sus resultados y consolidé la confian-
za de los docentes para reconocerse como autores. Los instrumentos, como las ribricas
simplificadas, fueron cruciales para evidenciar el transito de la préctica intuitiva a una
fundamentada.

No obstante, la solidez de los logros, la evaluacion rigurosa evidencié matices im-
portantes que requieren atencion, fortaleciendo la objetividad del andlisis. Persistieron
dificultades en la argumentacion critica en un sector minoritario de participantes, lo cual
indica la necesidad de intensificar el foco en el componente analitico complejo en fu-
turas intervenciones. La aplicacion de los Registros Reflexivos también revel6 una he-
terogeneidad en la profundidad de las autoevaluaciones, sugiriendo que el habito de la
metacognicion no se consolidé universalmente con la misma intensidad. Estos matices,
lejos de restar valor al modelo, subrayan que la innovacion pedagdgica implica avances y

desafios simultdneos, demandando flexibilidad en el soporte. El reconocimiento de estas
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limitaciones, como las fallas en la gestion del tiempo y la resistencia a la retroalimenta-
cion, eleva el rigor metodoldgico. Por ende, los retos identificados pasan a ser el foco de
mejora continua para la préxima iteracién del programa.

El balance evaluativo, al integrar logros y desafios, prepara de manera 6ptima el te-
rreno para la reflexion critica y la proyeccion del modelo pedagdgico. La alta credibilidad
de los hallazgos, sustentada en la arquitectura de rigor (Lincoln & Guba, 1985), confiere
al modelo una notable transferibilidad a otros contextos de formacioén docente. Se busca
ahora desentraiiar el sentido mas amplio de la experiencia, utilizando las lecciones ex-
traidas para orientar decisiones estratégicas y aprendizajes futuros. Como afirma Patton
(2002), la utilidad de la evaluacién radica en su capacidad para ajustar la practica y la
teoria. Este conocimiento robusto permite iniciar la fase de difusién y adaptacién, garan-
tizando que el modelo sea un recurso comprobado para la transformacion educativa. De
esta manera, el cierre de la evaluacion formal no es un punto final, sino la apertura a la

expansion del modelo validado.

2.6. Reflexion critica y transferencia de la experiencia

2.6.1. Reflexion critica sobre la experiencia

La sistematizacion de la experiencia diddctica en la formacién de futuros docentes
de matemdtica se erige como un ejercicio de alto rigor epistemoldgico y préctico. Le-
jos de ser un mero compendio descriptivo de acciones, se configura como un dispositivo
metodoldgico esencial para la gestion del conocimiento. Su intencionalidad se centra en
la interpretacion critica de la experiencia formativa, permitiendo identificar los nudos
problematicos, visibilizar los logros y, sobre todo, convertir la prictica vivida en conoci-
miento transferible y comunicable (Jara, 2018). Este anélisis exhaustivo proporciona una
vision de la Didéctica de 1a Matemadtica no solo como una disciplina técnica, sino como un
campo de reflexion pedagdgica y transformacion afectiva. A continuacion, se desglosa el
impacto de la sistematizacién en términos de sus principales contribuciones, los desafios
inherentes al proceso y los aprendizajes capitalizados a distintos niveles.

El aporte central de esta sistematizacion se sitda en la validacién de un modelo de
innovacion pedagdgica que logra intervenir de manera efectiva en las dimensiones afec-
tiva y cognitiva de la ensefianza matematica. El resultado fundamental es la provision

de un cuerpo de evidencia que demuestra cémo la Didéctica de la Matematica puede ser
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disenada para reducir la ansiedad matemdtica —una barrera emocional ampliamente do-
cumentada (Tobias, 1993) — y generar, en su lugar, un espacio de curiosidad e incluso
disfrute intelectual. Este cambio en la matriz afectiva es crucial, pues dota a los futuros
docentes de una nueva relacion con la disciplina, permitiéndoles replicar este paradigma
transformador con sus propios estudiantes.

A nivel de la gestién institucional y curricular, la sistematizacién proporciona la legi-
timidad y coherencia pedagdgica que requiere cualquier innovacion. El proceso de docu-
mentar la alineacion entre las actividades, los resultados de aprendizaje y las evidencias
generadas (tal como se requiere en la seccién 3 del documento) demuestra que la préc-
tica no es improvisada, sino que obedece a un disefio curricular intencional. Este rigor
asegura que la experiencia formativa contribuye directamente al perfil de egreso deseado,
consolidando una visién formativa centrada en la comprension significativa y superando
las limitaciones de una ensefianza puramente algoritmica. En suma, la sistematizacién
transforma una experiencia puntual en un recurso estratégico para la mejora continua,
haciendo visible su contribucién al fortalecimiento del curriculo universitario.

La sistematizacion de una experiencia innovadora inevitablemente saca a la luz las ten-
siones inherentes a la transformacion pedagdgica. El primer foco de friccion se manifestd
en el ambito afectivo-cognitivo de los participantes. Al exigirles una reflexion profunda y
critica sobre sus propias concepciones de la matemadtica, muchos tuvieron que enfrentar
su historia personal de aprendizaje, marcada por la ansiedad y la resignacién. Esta con-
frontacion fue una tension productiva, pero ardua: implico el esfuerzo de desaprender el
modelo tradicional de transmisién para adoptar el rol de mediadores de experiencias y de
constructores de significado.

Una segunda tension significativa residio en la exigencia del rigor metodolégico. El
paso del "saber hacerintuitivo al "saber hacerconsciente y analitico requirié que los futu-
ros docentes se convirtieran en "profesionales reflexivos"(Schon, 1983) . Esto demand6
una inversion considerable en la fundamentacidn tedrica de cada decision didéctica y en
la documentacion exhaustiva de las evidencias. La necesidad de analizar criticamente y
vincular sus acciones a marcos conceptuales supuso un reto para la gestion del tiempo y
la profundizacién conceptual, generando una tension entre la urgencia de la practica y la
pausa necesaria para la reflexion estructurada. Sin embargo, fue precisamente esta tension
la que garantiz¢ la calidad del conocimiento generado, obligando a trascender la anécdota

para generar hallazgos con validez pedagdgica.
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La riqueza de la sistematizacion radica en la multiplicidad de aprendizajes que genera,
los cuales se categorizan de forma distintiva segin su dmbito de impacto: Aprendizajes
Personales a nivel individual, el aprendizaje mds profundo fue la transformacién de la
identidad profesional. Los futuros docentes lograron un transito afectivo desde una posi-
cion de pasividad o temor hacia la curiosidad y el empoderamiento. Desarrollaron la com-
petencia didéctica critica no solo para aplicar técnicas, sino para analizar y fundamentar
sus estrategias pedagdgicas en funcion de las necesidades emocionales y cognitivas de los
estudiantes. El proceso les permiti6é "ver con claridad los motivos detrds de cada decision
pedagogica", un hito en la madurez profesional que distingue al practicante reflexivo del

técnico ejecutor.

Aprendizajes Colectivos el de sistematizacion consolidé el desarrollo profesional co-
laborativo. El aprendizaje matematico dejo de ser una tarea solitaria para convertirse en
un espacio de didlogo, co-interpretacion y construccion colectiva de significado. El gru-
po logré construir un cuerpo de conocimiento pedagégico transferible, estableciendo una
ruta metodoldgica replicable para humanizar la Didactica de la Matematica en contextos
formativos similares. La conciencia de ser mediadores de experiencias y no solo trans-
misores de contenido se fortalecid, cimentando una cultura de reflexién compartida que

trasciende la experiencia individual y genera valor agregado al claustro docente.

Aprendizajes Institucionales para la institucion, el aprendizaje central fue la confir-
macion de que la evidencia es el motor de la mejora continua y la legitimacion. La siste-
matizacion proporciond un marco de referencia robusto para evaluar y documentar pric-
ticas innovadoras, demostrando con datos la pertinencia curricular de la experiencia. La
institucion aprendié que la evidencia concreta (los informes, las planificaciones contex-
tualizadas, los registros reflexivos) es indispensable para documentar la contribucion real
al curriculo y para fortalecer la credibilidad del programa formativo ante la comunidad
académica y los organismos de calidad. Se consolida el entendimiento de que la sistema-
tizacion es una herramienta de gestion del conocimiento que asegura la sostenibilidad de
las buenas practicas.

En la convergencia de estos andlisis, la sistematizacion se revela como un imperativo
pedagogico. Su sentido dltimo no es la documentacidn de lo que fue, sino la institucionali-
zacion de la préctica reflexiva (Perrenoud, 2004) como un principio rector de la formacion
docente. Es el mecanismo que permite a los futuros educadores romper la inercia pedagé-
gica, esa tendencia a replicar acriticamente los modelos de ensefianza recibidos, y obliga

a una interrogacién constante y tedrica de la propia accion.
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Este ejercicio valida la tesis de que la calidad de la formacion docente se mide por
la capacidad de sus egresados para interpretar, criticar y transformar sus contextos de
préctica. Al exigir la profundizacién metodoldgica y la generacion de evidencia concreta,
la sistematizacion logra legitimar la innovacién, documentar la transformacion afectiva
y cognitiva de los estudiantes, y hacer sostenible el cambio de paradigma didactico. En
definitiva, la sistematizacion trasciende la asignatura, transformandose en una herramienta
meta-formativa que convierte la experiencia en una fuente perenne de capital pedagégico,

esencial para forjar un "saber ser"profesionalmente critico, competente y humanizado.
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Transformaciones pedagogicas en la enseifanza de las
matematicas

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 organizacion plural y horizontal de investigadores, que
realiza investigacion 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 organizd
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: educacion; 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, | 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
so, 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.
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