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Prélogo

Prologo

Debes amar la arcilla que va en tus manos
debes amar su arena hasta la locura.

Y si no, no la emprendas que serd en vano
solo el amor alumbra lo que perdura

solo el amor convierte en milagro el barro.
Debes amar el tiempo de los intentos
debes amar la hora que nunca brilla.

Y si no, no pretendas tocar lo cierto

solo el amor engendra la maravilla

solo el amor consigue encender lo muerto.
(Rodriguez y Milanés, 1984, p. 90)"

Entre barro y luz: pulsos posibles y reflexiones hechas futuro

Este es un libro sencillo en su forma, pero profundo y util en su propdsito.

Sencillo para quienes atin creen que los problemas pedagdgicos se resuelven con un
conjunto de técnicas aplicadas con precision. Y util para quienes, inquietos por las parado-
jas educativas de cada dia, se preguntan por qué existen tantas enseflanzas sin aprendizaje
y tantos aprendizajes que ocurren al margen de la “ensefianza”.

El poema de Rodriguez y Milanés fue elegido porque sintetiza, con la fuerza de una
metédfora sencilla y profunda, el espiritu de este libro. La imagen del barro —materia
humilde, maleable y cargada de posibilidades— expresa con claridad la esencia de las
experiencias que aqui se presentan: practicas que atin no han sido plenamente moldeadas,
pero que contienen el germen de la innovacion y la potencia transformadora del traba-
jo docente. La idea de “amar la arcilla” evoca la entrega, la paciencia y la dedicacion
necesarias para acompafiar procesos formativos que no siempre brillan de inmediato, pe-
ro que, con cuidado y reflexién, pueden encender lo que parecia inerte y convertirlo en
aprendizaje vivo.

El libro invita a reflexionar sobre estas tensiones y, al mismo tiempo, propone herra-
mientas y perspectivas para transformar la prictica educativa universitaria. Nos recuerda
cuanto podrian aprender las instituciones de experiencias que, como barro en manos del
alfarero, ain no han sido moldeadas ni formalizadas, pero que contienen la creatividad y
la sabiduria de docentes autores de practicas dulicas no documentadas. Practicas valiosas,
llenas de creatividad y sabiduria docente, que sobreviven en silencio dentro del aula.

1Rodriguez, S., Milanés, P. (1984). Cancionero. Ediciones Nueva Trova.




Prélogo

Son justamente estas experiencias no documentadas, junto con el “tiempo de los in-
tentos”, las que suelen contener la arcilla de innovaciones profundas y replicables. Por
eso resulta enriquecedor encontrarse con producciones gestadas por docentes que habitan
cotidianamente las aulas universitarias. Su trabajo puede leerse como produccién acadé-
mica, pero también como testimonio vivo de experiencias educativas innovadoras.

Este libro es atrayente porque estd escrito por profesionales sensibles a las multi-
ples manifestaciones de la educacién contemporédnea. Profesionales que, en ocasiones,
sorprenden con aproximaciones hibridas que combinan rigor, creatividad y pensamiento
critico, convirtiéndose en ejemplos de emancipacién educativa. Su aporte tiene valor aca-
démico y, al mismo tiempo es comparable a una obra artistica, donde parecen fusionarse
el pintor y el poeta.

Si bien no conocemos la cotidianidad completa de estos docentes y estudiantes, sus re-
latos permiten asomarse a aquello que trasciende la rutina del aula. Y es precisamente esa
trascendencia la que justifica la sistematizacion: mirar més alld del instante, reconocer pa-
trones de innovacion, reflexionar sobre la prictica y proyectar aprendizajes transferibles.
Se trata, en fin, de un libro util para quienes sienten que el aula puede convertirse en una
experiencia valiosa, como barro en mano presto a ser moldeado.

Presentar este libro, fruto del trabajo de tres docentes de la Universidad Estatal de
Milagro (Ecuador), es un motivo de honor y alegria. Mi encuentro con ellos, pese a la dis-
tancia geografica, fue profundamente significativo: compartimos marcos epistemoldgicos,
relatos pedagdgicos y metodologias nutridas por diversas tradiciones educativas. De ese
intercambio naci6 un proyecto de colaboracién que hoy se integra a la Red Internacional
sobre Ensefianza de la Investigacion (Risei).

El pulso de lo posible: los ritmos de la mente en innovacién, neurociencia y eman-
cipacion recoge esta trayectoria personal y colectiva. Promueve la participacion, la cons-
truccion colaborativa y la sintesis de aportes de quienes practican la sistematizacién como
camino de conocimiento.

Esta edicion ecuatoriana, fortalece sus raices latinoamericanas, y avanza en concep-
tualizacion, sentido y despliegue metodoldgico y practico. y avanza en conceptualizacion,
sentido y despliegue metodolégico. Se convierte asi en una herramienta valiosa para quie-
nes deseen emplear la sistematizacion de experiencias innovadoras como estrategia para
comprender y transformar su propia préctica social.

En particular, el libro retine tres experiencias universitarias que, aunque distintas, dia-
logan entre si. Cada una muestra cémo los procesos educativos, cuando se sostienen con
constancia y reflexion critica, producen cambios profundos y transferibles mds alla de sus
resultados inmediatos. La formacion en neuroeducacion, la implementacion de ambientes
de aprendizaje significativos y las estrategias para la atencion y autorregulacion requieren
paciencia, experimentacion y ajustes continuos.

El primer capitulo aborda el disefio e implementacion de ambientes de aprendizaje
significativos en la Universidad Estatal de Milagro, con transformaciones concretas en
la préctica docente. Plantea modelos sostenibles que articulan coherencia curricular, in-
clusién, pensamiento critico y uso pertinente de tecnologias. Estos ambientes funcionan

il
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como laboratorios de innovacion donde la inclusion, el pensamiento critico y la tecnologia
potencian nuevas formas de ensefar y aprender.

El segundo capitulo presenta una experiencia de formacién en neuroeducacién apli-
cada con 110 estudiantes de maestria. A través de ciclos de reflexién—accion, produccion
audiovisual y comunidades virtuales, los participantes fortalecieron la fundamentacién
cientifica de su préctica, disefiaron actividades alineadas con principios neurocientificos
y consolidaron un modelo formativo transferible basado en evidencia. Esta experiencia
ilustra cdmo la integracidn entre teoria y practica, mediada por la ciencia y la reflexién
critica, genera aprendizajes profundos y sostenibles.

El tercer capitulo se centra en estrategias neuroeducativas para fortalecer atencion,
concentracion y autorregulacion emocional ante el estrés, la hiperconectividad y la fatiga
cognitiva. La sistematizacion evidencia mejoras significativas en conciencia atencional,
gestion emocional y bienestar académico. Consolida una propuesta integral de formacion
universitaria que articula conocimiento cientifico, practicas de autocuidado y aprendizaje
significativo.

Aun con sus diferencias, estas experiencias comparten un horizonte comun: repensar
la ensefianza universitaria como espacio de construccion colectiva, creatividad y reflexion
critica. Cada capitulo ofrece claves para que la innovacion educativa trascienda el aula y
fortalezca comunidades académicas en evolucion permanente.

La fuerza de este libro radica en conjugar lo académico con lo inspirador, lo anali-
tico con lo narrativo. Nos recuerda que la educacién es un tejido dindmico de practicas,
emociones y descubrimientos, donde docentes y estudiantes son protagonistas. La siste-
matizacidn convierte estas vivencias en memoria pedagdgica colectiva, y en un mapa para
quienes deseen innovar y transformar sus contextos.

Este libro llega en un momento crucial para la educacién superior contempordnea,
donde las instituciones buscan renovar sus practicas, fortalecer la formaciéon docente y
construir conocimiento situado. Su aporte trasciende las aulas que le dieron origen y se
proyecta como una invitacion colectiva a seguir investigando, innovando y creando modos
mas humanos, criticos y esperanzadores de ensefiar y aprender.

En suma, El pulso de lo posible no es solo un compendio de experiencias univer-
sitarias. Es una invitacién a mirar la educacién desde sus multiples ritmos, explorar la
relacion entre mente, practica e innovacion, y reconocer que cada experiencia puede ser
semilla de transformacion social. Que estas pdginas no solo se lean, sino que se experi-
menten y se lleven a la practica, convirtiendo cada hallazgo en un impulso para enriquecer
la educacién universitaria.

Que este libro sea también un pulso posible para quienes siguen creyendo que la edu-
cacion puede modelarse con paciencia, con reflexion y, sobre todo, con amor por el oficio.

Lic. Daniela Susana Rossler, Dra
Argentina, noviembre de 2025
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Educar desde la posibilidad: cuando el
aula se convierte en laboratorio de

1nnovacion

Johanna Alexandra Bonilla Guachamin !

A partir de los retos que presenta el sistema de educacion superior fren-
te a las demandas tradicionales de innovacion educativa, frente a los
avances tecnologicos y la inteligencia artificial, urge encontrar funda-
mentos tedricos y metodologicos para sustentar las prdcticas docentes.
Este capitulo sistematiza una experiencia educativa innovadora en la
Universidad Estatal de Milagro. Se analizan procesos de diseiio e im-
plementacion de ambientes de aprendizaje significativos que integran
inclusion, tecnologia y pensamiento critico. La experiencia, concebi-
da como un laboratorio pedagogico, evidencia transformaciones en la
prdctica docente. Los resultados muestran modelos innovadores, trans-
feribles y sostenibles con coherencia curricular y reflexion pedagogica

situada.

!'Universidad Estatal de Milagro, jbonillag2@unemi .edu.ec.
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Capitulo 1. Educar desde la posibilidad: cuando el aula se convierte en laboratorio de
innovacién

1.1. Introduccion

1.1.1. El contexto que inspira el cambio

La experiencia educativa que se sistematiza tiene lugar en la Unidad Educativa Ama-
zonas, una institucién publica de cardcter inclusivo, en la cual existen aulas numerosas con
un promedio de treinta y cinco a cuarenta estudiantes por curso. Este escenario supone
un desafio constante para los docentes ecuatorianos, quienes deben atender simultanea-
mente a la diversidad de intereses, ritmos y necesidades de aprendizaje. En este contexto,
la construccién de ambientes de aprendizaje significativos adquiere especial relevancia
como estrategia de respuesta a las demandas educativas actuales.

Hyland (2009) sostiene que la relevancia en los procesos de ensefianza radica en situar
el aprendizaje en contextos significativos para los estudiantes, de modo que los contenidos
se vinculan con sus intereses, experiencias previas y proyecciones futuras. Esta perspec-
tiva dialoga directamente con los desafios observados en la Unidad Educativa Amazonas.
Investigaciones recientes destacan que las practicas inclusivas, aunque generan un impac-
to positivo, ain enfrentan deficiencias en la capacitacion docente y en la implementacién

de metodologias que atiendan la diversidad (Araya & Espinoza, 2020).

1.1.2. Desafios reales, aprendizajes posibles

En el sistema educativo ecuatoriano se evidencian limitaciones en los procesos de
ensefianza-aprendizaje en el drea de Ciencias Sociales. Los estudiantes, si bien muestran
una marcada disposicion hacia el cambio tecnolégico y el uso de recursos digitales, pre-
sentan al mismo tiempo carencias en el desarrollo del pensamiento critico y creativo. Tal
como advierte Carlino (2005), cuando las practicas no se integran de manera constitutiva
en las disciplinas, se generan obstaculos significativos para la comprension y produccion
de conocimiento, situacion que se refleja en las Ciencias Sociales.

En un sentido complementario, Parodi (2020) sefiala que las restricciones metodold-
gicas y discursivas propias de esta drea dificultan que los estudiantes logren apropiarse
de los contenidos de forma critica y reflexiva. La literatura sefala que el aprendizaje sig-
nificativo ocurre cuando la nueva informacién se conecta de manera sustancial con los
saberes previos (Ausubel, 1983) y que, en el contexto actual, los llamados nativos digita-
les requieren experiencias educativas dindmicas y vinculadas a las realidades tecnolégicas
(Prensky, 2010).
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En esta linea, Jara (2018) enfatiza que la sistematizacion de experiencias constituye
una via para articular teoria y practica, permitiendo que los aprendizajes se construyan
de manera situada y con sentido para los estudiantes. Sin embargo, estas demandas con-
trastan con un panorama en el que persisten desigualdades de acceso y limitaciones en
la integracién de las TIC, lo que coincide con estudios que resaltan la necesidad de for-
talecer la practica docente para generar procesos inclusivos y sostenibles (Sanchez et al.,
2024).

1.1.3. Una practica que se vuelve conocimiento compartido

Desde la labor docente en la Unidad Educativa Amazonas y en la Escuela de Educa-
cion de la Universidad Estatal de Milagro, se ha constatado que este escenario funciona
como un laboratorio pedagégico, donde se manifiestan tanto las carencias como las po-
sibilidades de transformacion educativa. En el dmbito escolar, las aulas numerosas y con
recursos limitados exigen creatividad y flexibilidad metodol6gica; mientras que en el 4m-
bito universitario, los futuros educadores deben desarrollar competencias para disefiar
entornos de aprendizaje inclusivos, flexibles y significativos.

La experiencia evidencia que la educacion no puede reducirse a la transmision de con-
tenidos, sino que requiere plantear metodologias activas, gamificadas y colaborativas que
favorezcan el desarrollo integral de los estudiantes, como lo sugieren investigaciones so-
bre innovacion educativa en contextos latinoamericanos (Rivadeneira & Molina, 2021).
En este marco, reflexionar sobre la alineacion curricular se vuelve imprescindible: asegu-
rar que los objetivos, contenidos y estrategias estén coherentemente articulados con las
competencias que se desean desarrollar es clave para un aprendizaje creativo en contextos
de incertidumbre y complejidad (Barnett, 2001; Diaz Barriga, 2009; Zabalza, 2003).

El propésito de esta sistematizacion es analizar y reflexionar sobre el disefio de am-
bientes de aprendizaje significativos en contextos de diversidad y recursos limitados, evi-
denciando su impacto en el desarrollo del pensamiento critico y creativo de los estudian-
tes. Este propdsito se justifica en la medida en que, como sefala Jara (2018), la sistema-
tizacion permite reconocer la préactica pedagdgica como fuente de aprendizaje colectivo
y de transformacion social. Asi, esta investigacion busca contribuir al campo educativo
mediante la reflexion y la construccion de estrategias pedagdgicas inclusivas, capaces de

transformar las limitaciones en oportunidades de innovacion.
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El valor de esta experiencia radica en su cardcter innovador: no se trata inicamen-
te de incorporar recursos digitales, sino de adaptarlos al contexto para que potencien el
aprendizaje significativo. Al respecto, Carlino (2005) y Hyland (2009) enfatizan la efecti-
vidad de las estrategias pedagdgicas cuando se desarrollan en contextos que conectan con
los intereses y experiencias de los estudiantes. La integracién de ambientes virtuales, re-
cursos gamificados y estrategias basadas en el Disefio Universal de Aprendizaje en aulas
con restricciones materiales demuestra que es posible construir practicas replicables que
transformen la ensefianza en diferentes niveles educativos. Estudios en América Latina
coinciden en que la creatividad pedagdgica y la actitud docente son factores clave para
lograr aprendizajes significativos, incluso en contextos adversos (Salinas, 2004).

El objeto de estudio de esta sistematizacion se centra en el proceso de implementa-
cion de estrategias pedagdgicas innovadoras en aulas escolares y en su articulaciéon con
la formacion de futuros docentes en la Universidad Estatal de Milagro. La delimitacion
temporal corresponde al periodo enero-julio de 2025, y la poblacidn se circunscribe a es-
tudiantes de la Unidad Educativa Amazonas y a maestrantes de la Escuela de Educacion.
Como evidencias, se consideran los registros de aula, los productos elaborados por los
estudiantes, evaluaciones formativas y testimonios recogidos en los espacios de retroali-
mentacion. La decision de este recorte responde a la necesidad de analizar la viabilidad
de metodologias activas en entornos con limitaciones tecnoldgicas y socioecondmicas,
lo que coincide con la recomendacién de Flick (2014) sobre la importancia de acotar el
objeto de estudio para garantizar coherencia y pertinencia investigativa.

En sintesis, esta introduccion presenta el contexto, el problema, el propésito, los crite-
rios de valor y la delimitacion de la experiencia sistematizada, mostrando cémo las aulas
ecuatorianas, a pesar de las dificultades, se constituyen en espacios fértiles para la innova-
cion pedagdgica. La reflexion que aqui se propone busca aportar a la discusién académica
y préctica sobre como transformar la educacion mediante ambientes de aprendizaje sig-
nificativo, construidos desde la realidad de las aulas y proyectados hacia un horizonte
inclusivo y sostenible.

A lo largo de este capitulo, se compartird una mirada profunda y situada sobre las
estrategias implementadas, los aprendizajes generados y los desafios enfrentados en el
camino hacia una educacién mds equitativa, creativa y transformadora. La invitacion es
a explorar como la innovacién pedagdgica puede emerger incluso en los contextos mas
complejos, cuando se parte de la conviccién de que todo cambio educativo comienza en

el aula.
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1.2. Dar sentido a la experiencia: conceptos que iluminan

la practica

El recorrido realizado permiti6 situar la experiencia en su contexto institucional y pe-
dagogico, especificamente en la Unidad Educativa Amazonas y la Universidad Estatal
de Milagro, identificando las condiciones que moldearon la intervencién y el problema
central que motivo la experiencia: la necesidad de desarrollar pricticas pedagdgicas in-
clusivas, pertinentes y significativas capaces de responder a la diversidad del estudiantado
y a las demandas del contexto educativo ecuatoriano.

A partir del relato de lo vivido, se construyd una narrativa que dio cuenta del pro-
blema educativo abordado, asi como del propdsito de la intervencion y del valor social y
profesional del proceso desarrollado. Ese primer tramo del camino tuvo como eje la voz
de la préctica, expresada en el registro de las acciones y las decisiones que dieron forma
a la experiencia.

En este apartado, la narrativa vivencial se transforma en objeto de conocimiento:
se analizan categorias como ambientes de aprendizaje significativo, inclusion y diver-
sidad educativa, innovacion y creatividad pedagdgica, pensamiento critico y creativo en
las ciencias sociales, sistematizacién de experiencias, alineacion curricular y pertinencia
contextual. Del mismo modo, se definen dimensiones pedagdgico-didécticas, cognitivo-
formativas, inclusivo-socioculturales, tecnoldgico-mediacionales y reflexivo-profesionales,
a partir de las cuales se proponen indicadores para interpretar los eventos observados.

Asi, la experiencia trasciende el relato descriptivo y se consolida como un proceso
de investigacion educativa aplicada, en el que se articulan la accidn, la reflexion y la
interpretacion tedrica (Ausubel, 1983; Diaz Barriga, 2009; Hyland, 2009), garantizando

la coherencia entre lo actuado y su andlisis.

1.2.1. De la experiencia narrada al marco conceptual: identificacion

de conceptos estructurantes

A partir de la reflexion sobre la practica en Ciencias Sociales, se identificaron aquellos
términos que emergen con mayor frecuencia y que resultan esenciales para explicar lo que
ocurre en el aula: ambientes de aprendizaje significativo, inclusion y diversidad educativa,

innovacién y creatividad pedagégica. Estos conceptos no solo describen la experiencia
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vivida, sino que también encuentran respaldo en la literatura académica, lo que permite
establecer un puente solido entre la practica docente y la teoria pedagdgica.

El concepto de ambientes de aprendizaje significativo se entiende como la organiza-
cién intencionada de espacios, recursos y relaciones pedagogicas que favorecen la cons-
truccion activa del conocimiento a partir de los saberes previos del estudiante y su interac-
cién con el entorno. Autores como Ausubel (1983), Diaz Barriga (2009) y Hyland (2009)
destacan que el aprendizaje adquiere sentido cuando el estudiante vincula lo nuevo con
lo que ya conoce y lo aplica en contextos reales, asi como en problematicas actuales. En
este marco, dicho concepto orienta las decisiones pedagdgicas y el diseio de estrategias
activas, manifestdndose en proyectos de indagacion en Ciencias Sociales centrados en
problematicas locales y regionales que integran ciudadania, inclusion, diversidad educati-
va, innovacion pedagdgica y pensamiento critico. De esta manera, se genera un entramado
conceptual que sustenta la observacion sistematica y la construccion de indicadores per-
tinentes para el andlisis educativo.

El segundo concepto, inclusion y diversidad educativa, puede definirse como el con-
junto de principios y précticas orientadas a garantizar la participacion, el aprendizaje y el
sentido de pertenencia de todos los estudiantes, reconociendo y valorando sus diferencias
como una oportunidad para el desarrollo integral del grupo. Segin el enfoque de Disefio
Universal para el Aprendizaje (DUA), este concepto promueve la atencion a los distin-
tos ritmos, intereses y necesidades dentro de aulas heterogéneas. Su relevancia radica en
que permite analizar la equidad en las oportunidades de aprendizaje y la adaptacion de
estrategias pedagdgicas, justificando la implementacion de recursos diversos, materiales
accesibles y dindmicas colaborativas que favorecen la participacién de todos los estudian-
tes. Su relacién con el primer concepto se evidencia en la necesidad de crear ambientes
de aprendizaje significativos para todos, fortaleciendo la coherencia interna del marco
tedrico que sustenta la practica pedagégica.

Finalmente, el concepto de innovacion y creatividad pedagogica, definido como la ca-
pacidad del docente para disefiar, adaptar e implementar estrategias activas, gamificadas y
tecnoldgicas que respondan a las necesidades del contexto y a las limitaciones materiales
del entorno educativo, se integra de manera complementaria con los conceptos anteriores.
Este enfoque contribuye a comprender como las practicas pedagdgicas pueden transfor-
marse en experiencias significativas, inclusivas y orientadas al desarrollo de competencias

criticas y creativas.
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Figura 1.1: Conceptos estructurantes de la innovacion educativa

- Inclusion
Educativa

Fuente: elaboracion propia.

La literatura, particularmente la de Rivadeneira y Molina (2021) y Salinas (2004),
enfatiza que la innovacién educativa no se limita al uso de recursos tecnolégicos, sino
que implica una transformacién de la cultura pedagdgica hacia la experimentacion, la
reflexion y la construccion colectiva del conocimiento, reforzando asi la pertinencia y
profundidad de este concepto en el andlisis. Su incorporacién permite abordar dimen-
siones como el pensamiento critico y creativo en Ciencias Sociales, en didlogo con las
perspectivas de Carlino (2005) y Parodi (2020), constituyendo la base para la elaboracién
de indicadores observables que otorguen mayor densidad académica al estudio.

En conjunto, estos tres conceptos estructurantes configuran el marco tedrico desde el
cual se desarrollardn las dimensiones y los indicadores que orientardn la interpretacion
de la experiencia. Cada uno refleja tanto la 16gica interna de la practica docente como su
articulacién con marcos tedricos reconocidos, asegurando un andlisis riguroso, coherente
y contextualizado.

Para visualizar cdmo estos conceptos se interrelacionan y sostienen la innovacion pe-
dagdgica, presentamos la Figura 1.1, que sintetiza su articulacion y el papel central de la

transformacion educativa.
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En la figura anterior pueden observarse los pilares de la experiencia: ambientes de
aprendizaje significativo, inclusién y diversidad educativa e innovacidn y creatividad pe-
dagodgica. Evidencia que la experiencia se sostiene en una légica sistémica donde las
decisiones pedagdgicas no operan de manera aislada, sino en relaciéon con los marcos
institucionales y los procesos reflexivos del docente. La transformacion pedagdgica ac-
tda como centro, entrelazando y sintetizando los tres conceptos, pues surge cuando los
ambientes de aprendizaje significativo promueven la inclusion y diversidad, mientras la

innovacion y creatividad pedagdgica dinamizan las estrategias docentes.

1.2.2. Dimensiones que estructuran la mirada educativa

Al avanzar en la sistematizacién de la experiencia, surge la necesidad de organizar
estos conceptos en dimensiones analiticas que permitan dar coherencia al andlisis y vin-
cularlo con la teorfa. Las dimensiones actian como grandes bloques que agrupan con-
ceptos relacionados, favoreciendo una comprension integral de la prictica educativa y
promoviendo una transformacion de la cultura pedagdgica hacia la experimentacion, la
reflexion y la construccién colectiva del conocimiento (Flick, 2014; Jara, 2018).

En este proceso, se identificaron cinco dimensiones analiticas principales: pedagdgica-
didécticas, cognitiva-formativas, inclusiva-socioculturales, tecnoldgica-mediacionales y
reflexiva-profesionales. Estas dimensiones constituyen el marco estructural para la elabo-
racion de indicadores observables y la sustentacion de la interpretacion académica de la
experiencia.

La dimension pedagogica-diddctica se entiende como el conjunto de principios, es-
trategias, metodologias, recursos y decisiones que orientan la planificacion, el desarrollo
y la evaluacion de los procesos de ensefianza-aprendizaje. Agrupa conceptos como am-
bientes de aprendizaje significativo, estrategias activas y coherencia curricular, los cuales
se reflejan en la practica mediante la implementacion de metodologias participativas, el
uso de recursos adaptados al contexto y la diversificacion de estrategias segun los estilos
de aprendizaje del estudiantado.

Esta dimension se fundamenta en la obra de Elliott (1993) y Stenhouse (1998), quienes
destacan que la prictica educativa debe entenderse como un proceso reflexivo en el que
la accidn y la reflexion se retroalimentan para mejorar la ensefianza y el aprendizaje. Su
expresion empirica se observa en la coherencia de las estrategias didécticas, la pertinencia

de los materiales y la aplicacion de la evaluacion formativa, evidenciando la capacidad
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del docente para ajustar su intervencidn a las caracteristicas del grupo y vincular sus

decisiones pedagdgicas con los resultados de aprendizaje.

La dimension institucional se define como el conjunto de estructuras, normas, valores
y dindmicas organizacionales que configuran el entorno donde se desarrolla la préictica
educativa. Integra conceptos como cultura institucional, politicas educativas y gestion del
cambio. Se manifiesta en la prictica, por ejemplo, en la participacion en proyectos institu-
cionales, seguimiento de normativas internas y articulacion con politicas universitarias. Su
pertinencia tedrica estd respaldada por Bolivar (2012) y Fullan (2007), quienes subrayan
que la cultura organizacional y las politicas educativas condicionan la implementacién
de estrategias y el desarrollo de la practica docente. Esta dimension permite comprender
como los factores institucionales influyen en la experiencia pedagdgica, posibilitando o

limitando los procesos de innovacién y mejora educativa.

La dimension subjetiva, definida como el dmbito de significados que integra percep-
ciones, creencias y experiencias de los actores educativos, comprende conceptos como
identidad docente, prictica reflexiva, motivaciéon y comunidades de practica. Su presencia
en la préctica se evidencia en la reflexion critica sobre la propia préictica y la disposicion
al cambio y al trabajo colaborativo, revelando la incidencia de la motivacién y la autoper-
cepcion profesional en los procesos educativos. Tedricamente, se apoya en Schon (1992)
y Wenger (1998), quienes destacan la practica reflexiva y la construccion de identidad

profesional como elementos centrales para el aprendizaje docente.

Finalmente, la dimension tecnolégica integra los conceptos de innovacion pedagdgica,
mediacion tecnoldgica y alfabetizacion digital, entendidos como procesos que promueven
nuevas formas de interaccion, creatividad y acceso al conocimiento. Se evidencia en el uso
de plataformas educativas, recursos multimedia y estrategias hibridas que potencian la
interaccion y creatividad. Su fundamentacion tedrica se sustenta en Barrientos-Herndn et
al. (2020), quienes subrayan que las herramientas digitales reconfiguran las dindmicas de
ensefianza y aprendizaje, ampliando las posibilidades de participacion y de construccion

colectiva del saber.

En conjunto, estas dimensiones cumplen una funcién central: no solo organizan los
conceptos identificados, sino que también establecen un puente entre la teoria y la practi-
ca. Al agrupar los conceptos en bloques analiticos coherentes, se facilita la comprension
del lector y se sientan las bases para un andlisis riguroso que articula la experiencia edu-

cativa con el marco tedrico que la fundamenta.
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1.2.3. De la teoria a la practica: construccion de indicadores de ob-

servacion

La construccion de indicadores constituye un paso fundamental para transformar las
dimensiones analiticas en elementos observables y verificables en la préactica. Los indica-
dores actian como instrumentos de validacién empirica, pues convierten los conceptos en
hechos medibles o descriptibles. Tal como plantea Flick (2014), su funcién es traducir la
abstraccion tedrica en descripciones operativas, mientras que Stake (1995) advierte que
su valor radica en su conexion directa con evidencias del campo.

Para la dimension pedagdgica, los indicadores elaborados buscan identificar trans-
formaciones concretas en la préactica docente y evidencias de mejora en los procesos de
enseflanza-aprendizaje. Se definieron dos indicadores principales: la variedad y adecua-
cién de estrategias activas segtin los contenidos y perfiles de los estudiantes y, la cohe-
rencia entre objetivos, contenidos y evaluacion. Estos indicadores se verifican mediante
registros de aula, productos elaborados por los estudiantes, entrevistas, observaciones y
planificaciones docentes. A través de ellos se identifican procesos de mejora continua,
retroalimentacion formativa y la aplicacion de estrategias coherentes con los propdsitos
institucionales y pedagdgicos.

En la dimension institucional, los indicadores seleccionados buscan observar el gra-
do de compromiso y apoyo organizacional hacia la propuesta pedagdgica implementada.
Entre ellos se destacan la participacion activa del personal docente en iniciativas institu-
cionales de desarrollo profesional, asi como la articulacion de las prdcticas de aula con
politicas educativas internas. Estas evidencias se registran en documentos institucionales
como politicas internas, resoluciones o informes de proyectos colaborativos que reflejan
el nivel de coherencia entre la gestion institucional y la practica educativa. Esta perspec-
tiva coincide con lo que Bolivar (2012) denomina “cultura institucional del cambio”,
entendida como el conjunto de practicas que facilitan la innovacién sostenida.

La dimension subjetiva incorpora indicadores que permiten registrar cambios en per-
cepciones, emociones y actitudes de los participantes. Entre ellos se incluyen la reflexion
critica sobre la propia practica docente y la apertura hacia la innovacion pedagogica,
sustentados en entrevistas. Estos indicadores revelan el impacto de la experiencia en la
construccién de identidad profesional y en la disposicidn hacia formas colaborativas de

aprendizaje.
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La dimension tecnologica incluye indicadores tales como la integracion sistemdtica
de recursos digitales y plataformas educativas en el disefio de actividades, asi como el uso
de entornos virtuales y materiales multimedia para potenciar la interaccion, la creatividad
y el aprendizaje significativo. Estos aspectos se verifican mediante la observacion del
aula y el andlisis de evidencias digitales, mostrando como la mediacién tecnoldgica se
incorpora efectivamente en la prictica docente y contribuye a diversificar las experiencias
de aprendizaje.

En sintesis, la formulacion de los indicadores permite avanzar hacia una comprension
sistematica, verificable y reflexiva del proceso vivido. Cada indicador funciona como una
lente de observacion que ilumina dimensiones especificas de la experiencia, fortaleciendo
la coherencia entre los fundamentos tedricos y las evidencias empiricas del campo. Este
paso resulta decisivo para la construccion posterior de la matriz de analisis y para asegurar

el rigor metodoldgico en la sistematizacion.

1.2.4. Evidencias del proceso: fuentes y métodos de verificacion

Una vez definidos los indicadores, el siguiente desafio consiste en verificar su existen-
cia mediante evidencias concretas. Este proceso implica identificar las fuentes disponibles
y seleccionar métodos pertinentes para analizarlas. Segin Flick (2014), la validez de un
estudio cualitativo se sostiene en la claridad con que se identifican y trabajan las fuentes
de informacion.

En la experiencia, las fuentes seleccionadas desempefian un papel central en la verifi-
cacion empirica de los indicadores. Cada indicador actia como una lente de observacion,
capaz de iluminar dimensiones especificas de la experiencia y de reforzar la coherencia
entre los fundamentos tedricos y las evidencias del campo. La seleccion de cada fuente
respondié a su potencial para evidenciar como los indicadores formulados se materializan
en la practica docente. Por ejemplo, el indicador de coherencia entre objetivos, conteni-
dos y evaluacion se evidencia a través de la revision de planificaciones y producciones
estudiantiles, las cuales muestran el grado de alineacién entre la intencion pedagdgica y
los resultados de aprendizaje observables.

Los métodos de verificacion aplicados incluyeron la observacion sistemética y el ana-
lisis documental, los cuales garantizan la triangulacion de la informacion, con el propdsi-
to de contrastar distintos tipos de evidencia y asegurar la coherencia con las dimensiones

analiticas propuestas. En particular, la triangulacién entre observaciones, producciones
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estudiantiles y entrevistas permitié identificar patrones, relaciones y consistencias entre
las evidencias recogidas. Esta estrategia se fundamenta en lo planteado por Yin (2014)
sobre la necesidad de combinar métodos de observacion, asi como en Jara (2018), quien
subraya que la sistematizacion transforma la experiencia en conocimiento compartible a
partir del uso riguroso de fuentes documentadas. De este modo, la triangulacién posibilita
contrastar percepciones y resultados, fortaleciendo la validez y la coherencia interna del
andlisis.

El resultado es un sistema de verificacion robusto y transparente, que respalda acadé-
micamente el relato y otorga solidez al proceso analitico. Verificar no implica tinicamente
comprobar la existencia de evidencias, sino también reconocer los rastros de aprendizaje,

cambio y transformacién que la practica educativa deja tras si.

1.2.5. Integracion teorica del conjunto: cuando la teoria da sentido a

la experiencia

Llegar a este punto del recorrido implica reconocer que cada componente —concep-
tos, dimensiones, indicadores, fuentes y métodos— cumple una funcién articuladora den-
tro del andlisis (Jara, 2018). En conjunto, estos elementos conforman una estructura cohe-
rente que otorga sentido y rigor al proceso de sistematizacién. Los conceptos ofrecen el
marco interpretativo; las dimensiones, el orden analitico; los indicadores, la traduccién
operativa; y las fuentes, junto con los métodos, proporcionan la evidencia empirica que
sustenta el proceso investigativo.

Cada componente contribuye de manera complementaria al propdsito central de la
sistematizacion: transformar la practica educativa en conocimiento reflexivo y verificable.
Este proceso no solo permite comprender lo vivido, sino también generar aprendizajes
transferibles capaces de nutrir nuevas investigaciones y experiencias docentes.

De cara al siguiente apartado, el desafio consiste en integrar los hallazgos obtenidos en
una reflexion final que articule teoria y practica. Esto permitird proyectar los aprendizajes
y transformaciones hacia otros contextos educativos y fortalecer la construccién colectiva
del saber pedagdgico. Estos conceptos y dimensiones servirdn de base para identificar

competencias y resultados observables en el aula, paso que se desarrollara seguidamente.
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1.3. Cuando el curriculo cobra vida: tejer competencias,

resultados y aprendizajes visibles

La experiencia desarrollada en la Unidad Educativa Amazonas y la Universidad Es-
tatal de Milagro (UNEMI) no constituy6 un hecho aislado, sino una préictica pedagdgica
cuidadosamente articulada. Una practica con los lineamientos del curriculo ecuatoriano
de Educacién General Basica, desde una mirada de curriculo priorizado con énfasis en
las competencias matematicas, comunicacionales, socioemocionales y digitales. Esta ex-
periencia se integrd, ademads, con las competencias profesionales del perfil de egreso de
la maestria en Educacion.

Este perfil determina competencias tales como el uso de tecnologias, la reflexion y
contextualizacién del conocimiento en entornos educativos diversos, y la gestion educa-
tiva efectiva mediante procesos de planificacion, supervision y evaluacion. Todos ellos
fundamentados en la neurociencia, la creatividad y la innovacién. Estas competencias
estdn fundamentadas en el marco de practicas pedagdgicas con enfoque inclusivo y trans-

formador.

1.3.1. Competencias que se hacen accion

Desde la perspectiva del curriculo por competencias (Villa & Poblete, 2008; Zabal-
za, 2003), la formaciéon docente no se limita a la adquisicién de saberes conceptuales,
sino que implica el desarrollo equilibrado de dimensiones cognitivas, procedimentales
y actitudinales. En este marco, se busc6 potenciar aprendizajes integrales que conjugan
conocimiento, accién y valores. Mediante ello se han fortalecido especialmente cuatro
competencias transversales: (1) la comunicacién efectiva y la argumentacion critica; (2)
el trabajo colaborativo e inclusion; (3) la gestion de recursos y metodologias activas; y (4)
la reflexion pedagogica para la mejora continua.

Cada una de estas competencias se expresO en practicas concretas dentro del aula.
Précticas documentadas mediante registros, entrevistas, trabajos dulicos y observaciones,
y se vincul6 directamente con los estdndares del perfil de egreso docente, garantizando
asi una formacién orientada a la calidad, la innovacion y la inclusién educativa.

La competencia comunicativa se manifestd como eje articulador de la experiencia,
ya que permitié a los estudiantes organizar ideas, argumentar con fundamento y expresar

sus reflexiones de manera rigurosa en debate, exposicidn y produccion escrita, tales como
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ensayos, relatos en clase y presentaciones. En coherencia con Carlino (2005), la comu-
nicacién académica se concibi6é no solo como medio de expresion, sino como via para
construir pensamiento critico y reflexivo.

Por su parte, el trabajo colaborativo e inclusivo se fortalecié mediante metodologias
activas, como el aprendizaje basado en proyectos y el juego de roles, que promovieron
la corresponsabilidad y la valoracién de la diversidad. Estas practicas posibilitaron que
los futuros docentes desarrollaran la capacidad de construir aprendizajes compartidos y
reconocer la riqueza de las diferencias individuales, rasgo indispensable en la formacion
de docentes mediadores del aprendizaje social (Villa & Poblete, 2008).

La gestion de recursos y metodologias activas constituy6 otro componente clave. Esto
demando6 que los participantes planificaran, adaptaran y evaluaran estrategias didécticas
ajustadas a los ritmos y estilos de aprendizaje. Desde los aportes de la neuroeducacion
(Mora, 2017; Tokuhama-Espinosa, 2011), se promovi6 el disefio de ambientes de apren-
dizaje emocionalmente significativos, que favorecen la atencion, la motivacion y el com-
promiso intrinseco.

Finalmente, la reflexion pedagogica se integr6 como competencia metacognitiva, ejer-
citada a través de diarios reflexivos, autoevaluaciones y espacios de andlisis colectivo, los
cuales —como sostiene Schon (1992) — permiten construir un saber profesional que
emerge de la préctica situada.

En conjunto, estas competencias muestran una correspondencia directa con el perfil
de egreso de la carrera docente de la Universidad Estatal de Milagro (UNEMI), que aspira
a formar profesionales criticos, innovadores y comprometidos con la mejora continua de

su practica educativa.

1.3.2. Aprender haciendo: resultados que hablan por si mismos

La identificacion de competencias se tradujo en la formulacién de resultados de apren-
dizaje observables y verificables, en consonancia con el enfoque de alineacidén construc-
tiva propuesto por Biggs y Tang (2011a). En este enfoque, cada resultado representa una
manifestacion concreta de lo que el estudiante es capaz de hacer, comprender o valorar al
finalizar el proceso formativo. Se definieron los siguientes cuatro resultados de aprendi-

zaje principales:
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= Analiza problemédticas sociales y culturales desde un enfoque critico e inclusivo.

= Aplica estrategias colaborativas y recursos tecnolégicos en la construccion del apren-

dizaje.

= Comunica ideas con claridad y rigor conceptual en distintos formatos académicos

y digitales.

= Reflexiona sobre su propio proceso de aprendizaje y sobre las implicaciones de su

practica docente.

El primer resultado se materializé6 mediante proyectos de indagacién sobre proble-
maticas locales y socioculturales. En estos proyectos los estudiantes abordaron tematicas
vinculadas con la diversidad, la convivencia y la participacién ciudadana. Este trabajo
promovié el pensamiento critico y la sensibilidad social, fortaleciendo la conexién entre
la formacién docente y las realidades del contexto.

El segundo resultado, relacionado con la aplicaciéon de estrategias colaborativas y
tecnoldgicas, se evidencid en la implementacion de recursos digitales, foros en linea y
presentaciones interactivas que promovieron la autonomia estudiantil. Estas experiencias
respondieron al principio de aprender haciendo (Kolb, 1984), potenciando su aprendizaje.

El tercer resultado se centr6 en el desarrollo de la comunicacién académica y la alfa-
betizacion informacional. La prictica sistemadtica del uso de normas APA, la elaboracién
de textos argumentativos y la exposicion oral fomentaron la rigurosidad conceptual y la
ética en la produccion del conocimiento. Finalmente, el cuarto resultado, de caracter me-
tareflexivo, se vinculd con la autoevaluacion critica de la practica docente, evidenciada en
diarios reflexivos, coevaluaciones y discusiones grupales. Como sefiala Barnett (2001), la
educacidn superior debe preparar para la incertidumbre y la complejidad, y esta capacidad
reflexiva se constituyé en un signo del aprendizaje profundo alcanzado.

En suma, los resultados de aprendizaje permitieron demostrar la articulacién efectiva
entre las competencias declaradas en el curriculo y las practicas concretas desarrolladas

en el aula, consolidando una experiencia formativa integral y coherente.
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Tabla 1.1: Vinculacion entre actividades, resultados de aprendizaje y evidencias

Actividad desarrollada

Aprendizaje

Evidencia generada

Proyecto de indagacién sobre
probleméticas locales (anali-

Analiza probleméticas socia-
les desde un enfoque critico e

Informes escritos, presenta-
ciones orales, rdbricas de

sis de caso sobre la inclusién inclusivo. andlisis.

en la educacion).

Juego de roles “Consejo Co- Aplica estrategias colaborati- Registros audiovisuales,
munitario” (simulacién de re-  vas y tecnoldgicas en lareso- coevaluaciones,  participa-

solucion de conflictos escola-
res a solucionar con base en
el Cédigo de convivencia).

lucién de problemas.

cion activa.

Diario reflexivo de apren-

Reflexiona sobre su proceso

Bitdcora, portafolio reflexi-

dizaje (registro individual y de aprendizaje y el de sus vo.

andlisis del desarrollo de ha- compaiieros.

bilidades de la prictica).

Disefo de infografia digital Comunica ideas con claridad Infografias, exposiciones

sobre convivencia, inclusion

mediante recursos digitales.

orales, retroalimentacion.

y equidad social.

Fuente: elaboracién propia.

1.3.3. Actividades que transformaron el aula: del hacer al aprender

Para garantizar la coherencia did4ctica entre los propdsitos formativos y los logros
obtenidos, se disené una secuencia de actividades integradas y evaluaciones auténticas
(Wiggins, 1998). Estas evaluaciones hicieron visible la transversalidad pedagdgica del
proceso. Cada actividad respondi6 a un resultado de aprendizaje y genero evidencias con-
cretas, tanto individuales como colectivas. La siguiente tabla sintetiza esta relacion entre
actividades, resultados de aprendizaje y evidencias. Permite visualizar claramente como
cada actividad concreta se traduce en resultados de aprendizaje verificables y evidencias
tangibles:

La implementacion de estas actividades evidencié una sdlida correspondencia entre
la planeacion, la ejecucion y la evaluacion. La trazabilidad garantizé que las decisiones
pedagégicas fueran coherentes con los resultados esperados y que las evidencias produ-
cidas reflejaran aprendizajes reales. Ademas, la evaluacion se asumié como un didlogo
formativo y bidireccional en el que la retroalimentacién docente y la autoevaluacion se

convirtieron en herramientas de mejora continua.
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Este enfoque de evaluacion auténtica promovi6 la transferencia del aprendizaje a con-
textos reales, fortaleciendo la capacidad de los futuros docentes para aplicar lo aprendido
en contextos diversos. Las evidencias recopiladas, portafolios, registros audiovisuales y
rubricas. Estas evidencias no solo documentaron el logro de competencias, sino que tam-

bién actuaron como espejos reflexivos de la propia practica educativa.

1.3.4. Pertinencia curricular: el arte de ensenar con sentido

Reflexionar sobre la alineacién curricular implicé revisar criticamente la coherencia
entre el disefio, la implementacion y la evaluacion de la experiencia. Tal como plantea
Diaz Barriga (2009), el curriculo por competencias exige docentes capaces de interpretar
los marcos normativos y adaptarlos a las condiciones especificas de sus contextos. En este
sentido, la experiencia en la Unidad Educativa Amazonas puso de manifiesto la necesidad
de una flexibilidad curricular real y una mirada situada que reconozca la diversidad del

aula como punto de partida.

Entre las tensiones identificadas se encontraron las limitaciones tecnolédgicas, la hete-
rogeneidad en los niveles de desempefio estudiantil y ciertas rigideces institucionales que
dificultaron la adopcién de metodologias innovadoras. Sin embargo, estas dificultades se
resignifican como oportunidades de aprendizaje profesional, impulsando la creatividad y

la resiliencia docente.

Desde una perspectiva critica, la experiencia evidencié que la pertinencia curricular
no depende tinicamente de la adecuacidén normativa, sino de la capacidad del docente para
dotar de sentido, relevancia y humanidad a los contenidos en relacién con las experiencias
de sus estudiantes. La practica reflexiva permiti6 identificar logros significativos, como
el desarrollo de autonomia, empatia y pensamiento critico en los futuros docentes y la

consolidaciéon de comunidades de aprendizaje colaborativas.

En concordancia con Jara (2018), la sistematizacion de esta experiencia no se entien-
de como un cierre, sino como un proceso continuo de comprension y transformacién de
la practica educativa. La reflexion curricular se convierte, asi, en un espacio de aprendi-
zaje profesional donde el docente articula teoria y accion, conocimiento y experiencia,

normativa y contexto.
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Tabla 1.2: Estrategias niicleo implementadas

Estrategia Descripcion Competencia asocia- Evidencia de apren-
da dizaje

Comunicacion aca- Escritura colaborati- Comunicacién critica Ensayos, presentacio-

démica va, debate, ensayos, y argumentativa. nes, infografias.
infografias.
Trabajo colaborati- Juego de roles “Con- Trabajo cooperativo ¢ Grabaciones, ri-
vo e inclusion sejo Comunitario”. inclusién educativa. bricas, reflexiones
grupales.

Gestion activa del Disefio de secuencias Autonomia y autorre- Bitacoras, portafolios,
aprendizaje didacticas con TIC. gulacion. evidencias digitales.

Fuente: elaboracién propia.

1.3.5. Abrir la mirada: hacia el analisis de las transformaciones lo-

gradas

El recorrido realizado desde la identificacion de competencias hasta la reflexion so-
bre la alineacién curricular constituye la base conceptual y metodolégica para abordar
el andlisis de resultados, que se desarrollard en la siguiente seccién del capitulo. La in-
tegracion de competencias, resultados de aprendizaje, actividades y evidencias configura
un entramado coherente. Este entramado permite interpretar con profundidad los impac-
tos formativos de la experiencia, mostrando una arquitectura pedagdgica que vertebra la
innovacién en coherencia con las competencias del curriculo.

Como se observa en la Tabla 1.2, cada estrategia nicleo se relaciona directamente con
competencias especificas, consolidando la coherencia entre planificacion, ejecucién y evi-
dencias de aprendizaje. Al respecto, Barnett (2001) advierte que ensefiar implica navegar
en territorios de incertidumbre, y es precisamente en esa dindmica donde se gestan los
aprendizajes significativos. En este caso, la experiencia en la Unidad Educativa Amazo-
nas no solo articul6 curriculo y practica, sino que también transformé las concepciones
de los estudiantes sobre el aprendizaje, la docencia y su propio rol profesional.

El andlisis de resultados permitird, en consecuencia, examinar las transformaciones
observadas en los estudiantes y en la prictica pedagdgica, interpretando las evidencias a
la luz de los principios de la educacion significativa, la neuroeducacion y la evaluacién au-
téntica. Este trdnsito marca un cambio de nivel en la sistematizacion: del plano descriptivo

al interpretativo, donde los datos se convierten en conocimiento pedagdgico vivo.
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Este apartado consolida la coherencia curricular como principio vertebrador del queha-
cer docente. El siguiente paso serd analizar como esa coherencia se tradujo en aprendi-
zajes tangibles, en cambios actitudinales y en la reconfiguracién de la practica educativa
hacia un modelo maés reflexivo, inclusivo y transformador. Estas evidencias servirdn como
base para detallar la arquitectura de la innovacién y las estrategias nicleo que sostuvieron

el cambio educativo.

1.4. Laarquitectura de la innovacion: estrategias que sos-

tienen el cambio educativo

El apartado precedente dej6 en claro la pertinencia curricular de la experiencia, mos-
trando como las competencias de comunicacién académica, pensamiento critico y pro-
duccién de conocimiento disciplinar se articularon con resultados de aprendizaje y evi-
dencias concretas. Este encuadre asegur6 que la innovacion no fuera un hecho aislado,
sino parte coherente del plan formativo de la carrera. La revision del curriculo, junto con
la sistematizacion de actividades y resultados, evidenci6 la necesidad de profundizar en la
descripcion de como se implementaron las estrategias, pasando de la conceptualizacion a
la operacionalizacién de la ensefianza en contextos diversos.

La Figura 1.2 ilustra esta secuencia, mostrando cdmo cada fase de la experiencia edu-
cativa se articul6 para garantizar coherencia y sistematizacion del proceso. Este paso cons-
tituye una bisagra narrativa: cierra la reflexién sobre la coherencia curricular y abre el re-
lato de la ingenieria didactica que orient6 la experiencia. En este transito, se describieron
las estrategias nucleo, los soportes que las consolidaron y las contingencias que asegu-
raron la continuidad y pertinencia de la intervencion pedagdgica. La operacionalizacion
estratégica permite asi mostrar no solo qué se planificd, sino cémo se materializé efecti-
vamente en la prictica, lo cual permiti6 articular los resultados de aprendizaje alcanzados
con la accion docente reflexiva y con evidencias verificables.

Como se puede observar, el proceso de sistematizacion siguié una secuencia metodo-
l6gica estructurada que permitié dar coherencia a cada fase de la experiencia educativa.
A lo largo de siete meses, se transitd desde el diagndstico inicial hasta la evaluacion y
reflexion final, pasando por etapas de implementacion, anélisis y triangulacién de eviden-
cias. Este recorrido temporal posibilité no solo documentar la innovacién, sino también

reinterpretar la practica desde una mirada reflexiva y transformadora.
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Figura 1.2: Linea metodologica del proceso de sistematizacion

D'ﬁgf_‘f?S}'Gﬂ Implementacion  Anajisis y Evaluacion y
nicia

de estrategias Triangulacion Reflexién Final

nlicleo .

Fuente: elaboracion propia.

1.4.1. Estrategias ndcleo: el corazon de la experiencia

Las estrategias nucleo constituyen el corazén de la intervencion pedagdgica, ya que
son aquellas acciones planificadas que apuntan directamente al logro de competencias
y resultados de aprendizaje. Su implementacién permitié articular teoria y préctica, evi-
denciando cémo los estudiantes desarrollaron habilidades criticas, creativas y colaborati-
vas en contextos de diversidad educativa (Biggs & Tang, 2011a; Carlino, 2005; Zabalza,

2003). Las estrategias ntucleo aplicadas en nuestra experiencia fueron las siguientes:

Comunicacion académica

La secuencia operativa de esta estrategia incluy6 escritura colaborativa, debate acadé-
mico guiado, el uso de formatos multimodales para la construccién de ensayos colabora-
tivos e infografias. Paso a paso, los estudiantes participaron en los debates académicos,
aplicando la escritura en la elaboracién de ensayos, mientras el docente guiaba y acom-
pafiaba en el proceso. La conexién con los resultados de aprendizaje se evidenci6 en la
comprension y andlisis de los temas trabajados, verificando mediante la ejecucion de las

actividades.

Trabajo colaborativo e inclusion

La estrategia se desplegd mediante el Juego de roles “Consejo Comunitario”, que
inicié con la simulacién de resolucién de conflictos escolares. Estos conflictos debian
resolverse mediante la aplicacion mediante la aplicacion del Cédigo de convivencia, se-

guido por la deliberacion, andlisis y busqueda de consensos para cada caso especifico,
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y culminando con una reflexion final. Esta accién permitid fortalecer las competencias
socioemocionales, promoviendo el respeto, la empatia, la escucha activa y la bisqueda de

consenso, respaldadas por evidencias de la propia practica.

Gestion activa del aprendizaje

Su implementacion consistié en el disefo de secuencias did4cticas adaptadas a distin-
tos estilos de aprendizaje, con el uso pedagogico de la tecnologia digital y la incorporacion
de evaluacion auténtica como herramienta de aprendizaje, lo que promovi6 la participa-
cion activa y el aprendizaje situado. Los resultados se reflejaron en la construccion de una
bitdcora, donde se reflexion6 sobre su proceso de aprendizaje y el de sus compaifieros.

La sintesis integradora de las estrategias nicleo muestra como cada accion se articuld
con los objetivos formativos, generando un entramado pedagdégico coherente, replicable
y alineado con los principios del aprendizaje significativo, la evaluacién auténtica y la
innovacion educativa (Rivadeneira & Molina, 2021; Salinas, 2004). En conjunto, estas
estrategias nucleo articularon la secuencia operativa que garantizé que los resultados de
aprendizaje vinculados a la escritura académica, el pensamiento critico y la produccién

disciplinar fueran alcanzados de manera verificable y sostenible.

1.4.2. Soportes institucionales y tecnologicos que dan fuerza al cam-
bio

Los soportes constituyen los elementos que habilitan, consolidan y potencian las es-
trategias nucleo, asegurando su efectividad y sostenibilidad dentro de un ecosistema pe-
dagdgico complejo (Bolivar, 2012; Fullan, 2007; Wenger, 1998). Segin Fullan (2007),
las innovaciones requieren un marco organizativo que legitime el esfuerzo de los par-
ticipantes. En la experiencia se identificaron tres tipos de soportes aplicados: Soporte

institucional, Soporte tecnoldgico, Soporte comunitario.

Soporte Institucional

Consisti6 en la alineacion de la experiencia desarrollada en los entornos educativos
secundarios con la formacién de los futuros maestrandos de la Universidad Estatal de
Milagro. Esta alineacion permitié conectar las estrategias nucleo (1) la comunicacion

académica (2) el trabajo colaborativo e inclusion y (3) la gestioén activa del aprendizaje,
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desde un trabajo reflexivo, analitico y colaborativo, con la supervision académica de la
direccion.

Se incorporaron analiticamente en los silabos de los diferentes médulos, consolidan-
do la implementacion de précticas activas y colaborativas. La apertura de la direccion
institucional permitié contar con espacios de socializacién y ejecucion de las estrategias
nucleo planteadas. Esto evidenci6 la disposicion de la institucion al cambio y permitié el

reconocimiento de las evidencias validas de aprendizaje.

Soporte tecnolégico

La Universidad Estatal de Milagro, al ser una institucién con modalidad en linea, brin-
d6 un soporte tecnoldgico fundamental para el desarrollo de las actividades académicas
y la implementacién de las estrategias ndcleo. Este apoyo garantizé el acceso a plata-
formas digitales y el uso de herramientas colaborativas que fortalecieron la cohesién del
grupo y promovieron la participacion inclusiva de todos los actores del proceso forma-
tivo. La evidencia de su impacto se reflej6 en la mejora de la comunicacién académica,
la optimizacién de los entornos virtuales de aprendizaje y el fortalecimiento del trabajo

colaborativo, potenciando asi la efectividad de cada estrategia nicleo implementada.

Soporte comunitario colaborativo

Este soporte implic6 la vinculacion activa con la comunidad educativa y el entorno so-
cial, favoreciendo la participacién conjunta entre maestrandos, docentes de las diferentes
instituciones educativas a nivel nacional y actores comunitarios. A través de espacios de
didlogo, intercambio de saberes y trabajo colaborativo, se facilitaron procesos de apren-
dizaje significativo y contextualizado, en consonancia con la gestion institucional y la
cultura de aprendizaje compartido.

En conjunto, las estrategias de soporte garantizaron que las estrategias nucleo pudie-
ran desarrollarse en condiciones 6ptimas, aportando infraestructura, acompanamiento y
legitimidad. Este trabajo articulado permiti6 fortalecer el sentido de pertenencia institu-
cional y proyectar la accién educativa hacia la transformacién social del entorno.

El cierre integrador de estos soportes permite visualizar cémo cada uno constituye un
andamiaje clave. Este andamiaje garantiza que las estrategias nucleo se implementen con
consistencia y que la innovacion pedagdgica se mantenga sostenible a lo largo del tiempo
(Bolivar, 2012; Fullan, 2007).
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1.4.3. Contingencias que se vuelven oportunidades

La sistematizacion de la experiencia exige visibilizar las contingencias enfrentadas,
aquellas acciones improvisadas o adaptativas que garantizaron la continuidad de la ense-
flanza ante imprevistos (Fullan, 2007; Stake, 1995; Yin, 2014). Durante la implementacion
de la experiencia, se identificaron diversos imprevistos que requirieron ajustes estratégi-
cos inmediatos para garantizar la continuidad y calidad del proceso educativo, los cuales

se detallan a continuacion:

Limitaciones de conectividad y acceso a plataformas digitales

Algunos participantes presentaron dificultades de conexidn o acceso limitado a las pla-
taformas institucionales durante las sesiones sincrénicas. Para abordar esta contingencia,
se disefiaron rutas alternativas de comunicacion a través de grupos colaborativos en Goo-
gle Workspace y foros asincronicos en la plataforma institucional. Se habilitaron también
grabaciones de las sesiones y material complementario en formato PDF para garantizar la

participacion equitativa.

Descoordinacion inicial en los equipos de trabajo colaborativo

Durante las primeras fases del proyecto, algunos grupos mostraron dificultades en
la distribucién de roles y en la toma de decisiones conjuntas. Se implementé una tuto-
ria docente, en la que se establecieron acuerdos colaborativos y pautas de comunicacién
efectiva. Se incorporaron ademds herramientas de seguimiento compartido provenientes
de la estructura de los proyectos de vinculacion, para fortalecer la autonomia y la respon-
sabilidad compartida.

El andlisis de estas contingencias revela como la flexibilidad, la creatividad docen-
te y la adaptacion répida fueron elementos esenciales para mantener la integridad de la
experiencia educativa y garantizar la validez y confiabilidad de los resultados observados
(Stake, 1995; Yin, 2014). Gracias a ellas, fue posible sostener los resultados de aprendiza-
je vinculados con la escritura académica y la construccion de confianza en la comunidad
de practica.

Como sostiene Yin (2014), la validez de un estudio de caso se refuerza al mostrar co-
mo se enfrentan las dificultades reales. En este caso, las contingencias no fueron simples
respuestas aisladas, sino parte de un ecosistema estratégico que asegurd continuidad y

pertinencia curricular. Fullan (2007) recuerda que el cambio educativo nunca es lineal; al
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contrario, se construye en medio de tensiones. En este sentido, las estrategias de contin-
gencia no debilitaron la experiencia, sino que la fortalecieron, dotdndola de resiliencia y
credibilidad.

1.4.4. El aula como ecosistema vivo de aprendizaje

El ecosistema puede representarse como un sistema de engranajes: las estrategias nu-
cleo son la rueda central que mueve el proceso; las de soporte son engranajes laterales que
transmiten estabilidad y fuerza; las de contingencia son ruedas auxiliares que se activan
cuando algo amenaza el movimiento. Bryson (2018) explica que toda planificacion estra-
tégica en sistemas complejos requiere identificar estas capas para garantizar resiliencia.

La experiencia se configuré como un ecosistema estratégico, concebido como una red
dindmica de interacciones pedagdgicas, en el cual las estrategias nucleo, los soportes y
las contingencias se interrelacionan de manera permanente, potenciando aprendizajes y
asegurando la sostenibilidad de la innovacién (Bryson, 2018; Checkland, 1999; Morin,
2001). El diagrama del ecosistema muestra distintos niveles conectados: en el centro, las
estrategias nucleo; alrededor, las de soporte; y en un circulo protector, las de contingencia.
Esta representacion visual sintetiza la naturaleza interdependiente del proceso educativo,
donde cada estrategia cumpli6 un papel especifico, pero todas juntas formaron un sistema
coherente. Segiin Morin (2001), pensar en clave de ecosistemas permite comprender las
interacciones mds alld de la suma de las partes.

Como se observa en la Figura 1.3, este ecosistema no solo sostiene la innovacion, sino
que se traduce directamente en el desarrollo de competencias curriculares, un punto que
se abordard mds adelante.

La interdependencia de estos elementos evidencia que cada componente refuerza y
condiciona a los demads. Las estrategias nucleo - comunicacién académica, trabajo cola-
borativo e inclusion y gestion activa del aprendizaje - encontraron soporte en los compo-
nentes institucionales, tecnoldgicos y comunitarios, mientras que las contingencias des-
plegadas garantizaron la resiliencia del sistema. Esta arquitectura hizo posible visualizar
la complejidad del proceso educativo, donde las decisiones pedagdgicas, los recursos dis-
ponibles y la participacién estudiantil interactian como un sistema vivo y adaptativo.

El modelo visual complementario representa la dindmica de conexiones entre nucleo,
soporte y contingencia, mostrando flujos de accién, retroalimentacion y ajustes constan-

tes. Esta perspectiva sistémica permite comprender cémo el aula se transforma en un
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Figura 1.3: Ecosistema estratégico de innovacion educativa

Estrategias — -
cSiatenias Comunicacion Académica

{0 Colaboracién
Gestién activa

comunicacion académica
trabajo colaborativo e inclusion

O gestion activa del aprendizaje
tecnologia
vinculacion activa con la comunidad
educativa y el entorno social

Adaptaciones
® Soluciones

Fuente: elaboracién propia.

laboratorio vivo de aprendizaje, donde la innovacidn se sostiene gracias a la interaccién
continua entre todos sus elementos.

La sintesis del ecosistema estratégico muestra claramente a la experiencia como un
entramado integrado, capaz de transformar la préctica educativa, mantener coherencia pe-
dagdgica y favorecer la transferencia de aprendizajes a distintos contextos. En conjunto,
esta arquitectura estratégica demuestra que la experiencia no fue un conjunto disperso de
acciones, sino un sistema articulado capaz de sostener resultados y competencias curricu-

lares.

1.4.5. Integracion con sentido pedagogico

La integracion de estrategias nucleo, soportes y contingencias permitié articular de
manera efectiva las competencias curriculares con los resultados de aprendizaje obser-
vados, garantizando coherencia, pertinencia y transferibilidad (Barnett, 2001; Zabalza,
2003). El ecosistema estratégico que sustentd la experiencia puede entenderse como un
entramado de capas interdependientes. Las estrategias nucleo constituyeron el corazén
pedagégico. A lo largo de la experiencia, los estudiantes desarrollaron diversas compe-
tencias curriculares alineadas con el perfil de egreso y los objetivos del curriculo, las

cuales se describen a continuacion:
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Comunicacion académica y Trabajo Colaborativo

Esta competencia se desarroll6 gracias a la implementacion del juego de roles “Con-
sejo Comunitario”, en el cual los participantes resolvieron casos vinculados con la convi-
vencia escolar y la gestion de conflictos, aplicando principios de empatia, escucha activa
y consenso, lo que fortaleci6 la argumentacion critica y la comunicacién asertiva. El and-
lisis de los registros de deliberacion y los acuerdos grupales evidenci6 el desarrollo de

habilidades socioemocionales, pensamiento reflexivo y toma de decisiones compartidas.

Gestion activa del aprendizaje y uso pedagégico de la tecnologia

Las acciones aplicadas incluyeron el disefio de secuencias didécticas diferenciadas,
adaptadas a diversos estilos y ritmos de aprendizaje, el empleo de herramientas digita-
les colaborativas y la evaluacién auténtica como instrumento de autorregulacion. Estas
estrategias promovieron la participacion activa, la autonomia y el aprendizaje situado.

La reflexion final evidencié que la construccion del ecosistema estratégico no solo
favoreci6 el aprendizaje de los estudiantes, sino que también consolidé pricticas docen-
tes transferibles y coherentes con los objetivos del curriculo y el perfil de egreso. Este
cierre constituye la bisagra hacia la evaluacion, pues permite proyectar el andlisis de los
impactos formativos, la calidad de los aprendizajes y las implicaciones pedagdgicas de la
experiencia.

Las estrategias aplicadas constituyeron el entramado que permitié alcanzar las com-
petencias curriculares de comunicacién académica, pensamiento critico y produccién de
conocimiento disciplinar. Su valor radica en que no fueron acciones aisladas, sino en-
granajes interdependientes que aseguraron la coherencia entre practica pedagdgica y pro-
positos curriculares. Como afirma Zabalza (2003), las competencias solo se consolidan
cuando la ensefianza, la practica y la evaluacion estan alineadas.

En conjunto, el ecosistema estratégico disefiado garantizé que las competencias curri-
culares establecidas se alcanzaran de manera sostenida, mediante un proceso de ensefian-
za reflexivo, inclusivo y contextualizado, articulando de manera coherente las estrategias
nucleo, los soportes y las contingencias. Este cierre evidencia de manera consistente que
la experiencia, ademds de innovadora, se mantuvo curricularmente pertinente y académi-
camente transferible, alinedndose con la perspectiva de Barnett (2001) sobre la formacion
de profesionales capaces de desenvolverse con eficacia en contextos de complejidad y

transformacion, propios de la sociedad del conocimiento.
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1.5. La evaluacion como espejo de la transformacion

El recorrido realizado en los médulos anteriores ha permitido comprender la expe-
riencia educativa como un ecosistema estratégico. En €l convergen estrategias ntcleo,
soportes y contingencias, articuladas con las competencias curriculares y los resultados
de aprendizaje esperados. En este punto, la sistematizacion alcanza un momento decisivo:
pasar de la descripcién y la fundamentacion hacia la evaluacion de la experiencia, enten-
dida como el proceso que otorga validez, credibilidad y transferibilidad. Este proceso a su
vez propicia una mirada critica acerca de los sentidos de los logros alcanzados (Scriven,
1991; Stake, 1995).

De este modo, evaluar la experiencia no implica inicamente valorar el cumplimiento
de objetivos, sino reconocer los procesos, transformaciones y aprendizajes emergentes.
Como sefiala Casanova (1999), la evaluacion formativa es una herramienta de mejora que
analiza de manera sistematica la coherencia entre lo planificado y lo ejecutado. Por tanto,
la evaluacién se asume como un juicio fundamentado que considera tanto los resultados

observables como los procesos que los sustentan (Scriven, 1991).

La evaluacion también consolida una instancia de autorreflexidon docente, orientada
a reconocer los cambios en las pricticas y en las representaciones que sustentan las ac-
ciones pedagdgicas. Se trata de una instancia reflexiva y constructiva, coherente con la
16gica de la sistematizacion (Jara, 2018) que permite dialogar con la experiencia misma,
identificar aciertos y limitaciones, y reconocer evidencias que demuestran el impacto de
las estrategias implementadas. Esta mirada autorreflexiva abre paso a una comprension

mas participativa de la evaluacion.

Segtn Stake (1995), la credibilidad de una experiencia educativa depende de la trans-
parencia con que se documentan sus resultados y de la claridad en los criterios que guian
su valoracion. En este sentido, la evaluacion participativa, en la que docentes, estudian-
tes y coordinadores contribuyen con sus percepciones y valoraciones, fortalece la validez

intersubjetiva de los resultados.

Es asi que la evaluacién funciona como un puente entre la implementacién y la re-
flexion final, pues visibiliza el camino metodoldgico que garantiza la confiabilidad del
andlisis y asegura que las conclusiones surjan de un proceso colectivo y fundamentado.
Desde una perspectiva critica, evaluar la experiencia también implica corroborar la cohe-

rencia entre las estrategias pedagodgicas y las competencias curriculares, asegurando que
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los aprendizajes alcanzados respondan efectivamente a los propdsitos formativos de la
carrera generando un impacto real en la transformacién de las précticas de ensefianza.

En este sentido, la evaluacion opera como un espejo reflexivo de la practica, capaz de
mostrar qué elementos de la propuesta funcionaron, cudles deben ajustarse y de qué modo
las decisiones docentes impactaron en el desarrollo de las competencias de los estudiantes.

La necesidad de evaluar surge asi, de una doble exigencia: académica y ética. En lo
académico, permite sostener la coherencia y el rigor del proceso de sistematizacién; en
lo ético, garantiza que los resultados comunicados se basen en evidencias verificables
y no en percepciones subjetivas. De este modo, la evaluacién se afirma en un acto de
responsabilidad profesional que fortalece la transparencia y la calidad de la investigacion
educativa y de la practica docente.

Como plantea Casanova (1999), la evaluacion educativa no debe entenderse como un
fin en si misma, sino como un medio para mejorar la accién pedagdgica. Evaluar, en este
caso, permite confirmar aprendizajes, identificar procesos de mejora continua y validar
la coherencia entre teoria y practica. La experiencia en la Unidad Educativa Amazonas
y en la Universidad Estatal de Milagro adquiere asi un nuevo sentido: se convierte en un
espacio donde la reflexion sobre los resultados enriquece la comprension de la practica y
abre caminos para su transferencia a otros contextos, tanto universitarios como escolares.

La transicién hacia la evaluacion, por tanto, marca un cambio de foco dentro de la
sistematizacion: ya no se trata solo de contar lo vivido, sino de analizarlo con criterios
explicitos y verificables. A partir de este punto, se describen los instrumentos empleados,
los indicadores que guiaron la valoracién, los métodos de analisis de las evidencias y las
reflexiones criticas sobre la validez y los limites del proceso. Este enfoque asegura que la
evaluacion sea leida como una parte integral de la sistematizacién y no como un apéndice
final, como se expone en los apartados siguientes.

En sintesis, la evaluacion se presenta aqui como un componente estructural del proce-
so investigativo, que permite sustentar con rigor los hallazgos y aprendizajes construidos.
Evaluar es, en definitiva, cerrar el ciclo reflexivo de la sistematizacién (Jara, 2018), ga-
rantizando que el conocimiento producido sea confiable, contextualizado y socialmente
relevante y que contribuya al desarrollo de una practica docente mds consciente, ética y
transformadora.

Un ciclo que invita al lector a recorrer las herramientas, indicadores y evidencias que
demuestran la validez de la experiencia y su contribucion a la formacién docente en con-

textos inclusivos y transformadores. En las siguientes lineas se describe el modo en que
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se evaluo la experiencia educativa, explicando los instrumentos, indicadores y evidencias
que permitieron analizar su validez y pertinencia. A través de la descripcion de los instru-
mentos, los indicadores y los criterios de validez, se busca demostrar que la experiencia

no solo genera aprendizajes, sino también evidencias consistentes que los sustentan.

1.5.1. Instrumentos de evaluacion aplicados

La credibilidad de una experiencia educativa sistematizada depende, en gran medida,
de la calidad de los instrumentos utilizados para su evaluacién. Segin Casanova (1999),
los instrumentos son mediadores esenciales entre la realidad educativa y su interpretacion,
ya que posibilitan recoger informacion valida y pertinente sobre los procesos y resultados.
Evaluar implica, por tanto, disefiar herramientas que no solo midan, sino que también
interpreten el aprendizaje en su contexto. La evaluacién se desarroll bajo un enfoque
formativo, siguiendo el principio de Casanova (1999), para quien evaluar es un proceso
continuo de retroalimentacion que busca la mejora de la practica. Asimismo, se asumio la
nocién de juicio fundamentado propuesta por Scriven (1991), que concibe la evaluacién
como un proceso sistematico de argumentacion basado en criterios explicitos.

En esta experiencia se utilizaron instrumentos elaborados *ad hoc*, complementa-
dos con modelos adaptados de la evaluacion cualitativa participativa, que permitieron
triangular datos de diversas fuentes —observaciones dulicas, entrevistas semiestructura-
das aplicadas a los maestrandos, cuestionarios en linea con preguntas abiertas y cerradas
aplicadas a los estudiantes y registros reflexivos sobre la experiencia— asegurando mayor
consistencia en los resultados.

Estos instrumentos se seleccionaron y ajustaron segun las dimensiones identificadas
en el médulo anterior (pedagdgica, institucional, subjetiva y tecnolégica), asegurando que
cada uno aportara evidencias concretas sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Ellos son:

Entrevistas reflexivas y cuestionarios en linea

Las entrevistas y cuestionarios se utilizaron para explorar las percepciones de los es-
tudiantes y docentes sobre la experiencia. Se diseflaron con preguntas abiertas que favo-
recieron la expresion de opiniones, emociones y aprendizajes significativos. De acuerdo
con Scriven (1991), la evaluacién de tipo interpretativo enriquece la comprension del fe-

némeno educativo al integrar la voz de los actores. Estas entrevistas fueron registradas y
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codificadas segun categorias de reflexion docente, motivacion, inclusién y trabajo cola-
borativo, y revelaron cambios sustantivos en la autoeficacia y el sentido de pertenencia.

Estos hallazgos constituyen evidencias clave de transformacion subjetiva.

Registros de observacion y de trabajo colaborativo

La observacion directa constituy6 una fuente de evidencia indispensable. Se aplicaron
formatos de observacion estructurada basados en dimensiones didécticas y socioemocio-
nales, con foco en la participacion, la interaccion y la mediacion tecnologica. Stake (1995)
resalta que en los estudios de caso educativos la observacion es una estrategia clave para
garantizar la credibilidad de los hallazgos. Los registros permitieron identificar patrones
de comportamiento y cambios en la dindmica grupal. Cambios como el aumento de la
interaccion entre pares, la resolucién de conflictos y la emergencia de liderazgos pedagé-
gicos.

Asimismo, evidenciaron una progresiva apropiacion de las herramientas digitales,
mayor autonomia en la gestion de tareas y una evolucion positiva en las practicas de
comunicacién académica y apoyo mutuo. La documentacién sistemdtica de estas trans-
formaciones posibilité comprender los resultados visibles, los procesos subyacentes de
autorregulacion, co-construccién del conocimiento y fortalecimiento del clima de aula,

consolidando la experiencia como un espacio formativo integral.

Portafolios y bitacoras de aprendizaje

Los portafolios y bitdcoras funcionaron como instrumentos de evaluacion continua,
donde los participantes documentaron evidencias de sus aprendizajes, reflexiones perso-
nales y autoevaluaciones. Casanova (1999) sefiala que estos instrumentos promueven la
metacognicion, permitiendo que el sujeto reconozca su propio proceso de desarrollo. En
la experiencia descrita, los portafolios se complementaron con diarios digitales y regis-
tros visuales, lo que facilité una mirada integral del progreso individual y colectivo en
cada proyecto o accion realizada. Las evidencias producidas incluyen textos, imagenes y
videos, conservados como parte del archivo de la sistematizacion.

Ademads, estos insumos permitieron identificar avances en competencias socioemo-
cionales, pensamiento critico y capacidad de planificacién colaborativa. De este modo, el

portafolio se consolidé no solo como herramienta evaluativa, sino como un recurso pe-
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dagogico para la construccion de identidad académica y el seguimiento sistemdtico del
aprendizaje situado.

En conjunto, estos instrumentos resultan pertinentes porque respondieron a la nece-
sidad de triangular la informacién (Flick, 2014), garantizando la consistencia entre lo
declarado, lo observado y lo producido. Su disefio combiné componentes cualitativos y
cuantitativos, favoreciendo una evaluacién integral y coherente con el enfoque formativo
del proyecto.

Las herramientas aplicadas no solo recopilaron datos, sino que también generaron es-
pacios de didlogo y reflexion. Tal como afirma Stake (1995), la evaluacién cualitativa
debe ser un proceso interpretativo y participativo. Este enfoque asegurd que la evaluacion
fuera percibida como una oportunidad de crecimiento y no como un proceso de control,
fortaleciendo el sentido ético y colaborativo del aprendizaje. Ademds, la naturaleza refle-
xiva de los instrumentos promovio el desarrollo del pensamiento critico, al incentivar que
los participantes analizaran evidencias, cuestionaran sus propias practicas y formularan

argumentos fundamentados sobre sus procesos formativos y los de sus pares.

1.5.2. Evaluar para comprender, no solo para medir

Los indicadores de evaluacion funcionaron como puentes conceptuales entre las com-
petencias curriculares y las evidencias empiricas. Segtin Scriven (1991), un indicador es
un referente observable que permite emitir juicios fundamentados sobre la calidad de un
proceso educativo. En esta experiencia, los indicadores se formularon a partir de las di-
mensiones analiticas definidas en los médulos previos y se ajustaron mediante validacién
interna durante la implementacién para asegurar su coherencia con los objetivos formati-
VOs.

Cada indicador se concibié como una lente de observacion, capaz de traducir los con-
ceptos tedricos en conductas, producciones y evidencias concretas. Su funcién no fue
medir en términos numéricos, sino interpretar los significados del aprendizaje desde una
perspectiva comprensiva. Fueron definidos en funcién de conservar ciertos aspectos im-

portantes que se describen a continuacion:

Coherencia entre objetivos, contenidos y evaluacion

Este indicador permite verificar si las estrategias implementadas se corresponden con

los propdsitos formativos. Segin Biggs y Tang (2011b), la alineacién constructiva garanti-
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za que los resultados de aprendizaje sean coherentes con la ensefianza y la evaluacion. En
la experiencia, este indicador se evidenci6 a través de la revision de planificaciones, ribri-
cas y productos estudiantiles. Todos mostraron una relacion directa entre las actividades
y las competencias. Esta alineacion quedo reflejada en las estrategias nicleo de comuni-
cacion académica, trabajo colaborativo e inclusién, y gestion activa del aprendizaje, asi
como en el uso sistemdtico de instrumentos auténticos que fortalecieron la coherencia

curricular.

Variedad y pertinencia de las estrategias activas

Este indicador se centré en identificar la diversidad metodoldgica aplicada y su ade-
cuacion a los estilos de aprendizaje del grupo. Las observaciones registraron un aumento
en el uso de metodologias activas, trabajo colaborativo y herramientas digitales, lo que
evidencié una mayor participacion y motivacion. Asimismo, se constatd que las estra-
tegias seleccionadas favorecieron la comprension significativa y el desarrollo de habili-
dades socioemocionales, al promover el trabajo cooperativo, el pensamiento critico y la
resolucion de problemas reales. La pertinencia metodoldgica se reflejoé en la capacidad del
docente para adaptar las actividades a las necesidades detectadas en el aula lo que llevo a
diversificar recursos y asegurar multiples vias de acceso al contenido. Como resultado, se
logré un aprendizaje més dindmico, contextualizado y alineado con los principios del en-
foque por competencias. Esta diversificacion enriqueci6 el aprendizaje situado y permiti6

un proceso méas dindmico y contextualizado.

Nivel de reflexion critica y metacognicion

Se utiliz6 para analizar la profundidad del pensamiento reflexivo en los portafolios
y bitdcoras. Segtin Schon (1992), la reflexidn sobre la prictica constituye una fuente de
aprendizaje profesional. Las evidencias mostraron una evolucién en la capacidad de los
estudiantes para autoevaluar sus fortalezas y desafios, asi como para proponer mejoras
concretas en su desempefio. Este proceso permitié identificar una mayor conciencia sobre
los procesos cognitivos, asi como una disposicidn creciente hacia la autorregulacion y la
toma de decisiones formativas. La préctica reflexiva se consolidé como un componente
clave para fortalecer la autonomia intelectual y el aprendizaje significativo, evidenciando

una madurez académica en coherencia con el enfoque formativo del proyecto.
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Integracion tecnolégica y mediacion digital

Este indicador valoré la incorporacién de recursos tecnolégicos como medios para
potenciar la interaccion y la creatividad. Las evidencias incluyeron el uso de infografias,
presentaciones interactivas y plataformas colaborativas, 1o que demostré un aprendizaje
digital significativo. Asimismo, se constaté la apropiacion progresiva de herramientas de
diseiio que ampli6 las posibilidades de produccién y participacién. En este sentido, el
uso pedagdgico de la tecnologia trascendi6 la dimension instrumental para situarse como
un componente estructural del aprendizaje y un facilitador de la innovacién educativa,

alineado con los principios de innovacion educativa y cultura digital contemporanea.

Colaboracion, inclusion y participacion activa

Este indicador permite medir el grado de involucramiento y corresponsabilidad en
los equipos. Stake (1995) advierte que la participacién activa refuerza la validez de las
experiencias educativas, ya que muestra la apropiacion del proceso. En la experiencia,
se observo en la dindmica de la “participacion activa” especialmente en la resolucion de
consensos logrados por los estudiantes. Ademads, se identificaron practicas de distribu-
cién equitativa de tareas, toma de decisiones dial6gicas y negociacién de roles, lo que
fortalecid la cohesion grupal y el sentido de responsabilidad compartida. Este nivel de co-
rresponsabilidad contribuy6 a consolidar una cultura participativa orientada al bien comun

y al fortalecimiento de la agencia estudiantil en los procesos educativos.

Los criterios de validez aplicados incluyeron la triangulacion de fuentes y métodos
(Yin, 2014), 1a pertinencia tedrica de los indicadores y la consistencia interna entre evi-
dencias. Yin (2014) sostiene que en los estudios de caso la validez se fortalece cuando los

datos convergen desde multiples fuentes.

En este proceso, la triangulacion entre rubricas, entrevistas y observaciones permitié
contrastar los resultados y garantizar su confiabilidad. Asimismo, se incorporaron proce-
dimientos de revision por pares y devolucién a los participantes, fortaleciendo la transpa-
rencia y la credibilidad del proceso evaluativo. La coherencia légica entre las categorias
analiticas, los instrumentos aplicados y las evidencias recabadas asegurd que las interpre-
taciones estuvieran respaldadas por datos verificables y pertinentes al contexto educativo,

lo que otorgé solidez metodoldgica al andlisis.
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1.5.3. Instrumentos que escuchan la voz de la experiencia

El andlisis de las evidencias recolectadas representa el paso siguiente en la validacién
del proceso. De acuerdo con Miles et al. (2014), el andlisis cualitativo implica reducir,
organizar y visualizar los datos para extraer patrones significativos. En esta experiencia,
las evidencias provinieron de multiples fuentes: ribricas, observaciones, entrevistas, por-
tafolios y materiales digitales que documentaron tanto los procesos como los resultados
de aprendizaje.

Para organizarlas, se disefi¢ una matriz de categorias basada en los indicadores des-
critos anteriormente. Cada evidencia se clasifico segun su procedencia, tipo y relevancia
para las competencias curriculares, garantizando la trazabilidad analitica del proceso. El
procedimiento analitico se desarrolla en tres fases:

Fase 1: Codificacion inicial que identifica los conceptos clave y unidades de signifi-
cado.

Fase 2: Agrupamiento temdtico que organiza los datos en categorias emergentes (mo-
tivacion, colaboracidn, innovacion y reflexion.

Fase 3: Sintesis interpretativa que construye patrones y relaciones entre categoria a
fin de extraer conclusiones fundadas.

Creswell (2012) enfatiza que en la investigacidén educativa los patrones emergentes
permiten comprender las transformaciones ocurridas. En este caso, se identificaron ten-
dencias como el aumento de la autonomia, el fortalecimiento del pensamiento critico y el
crecimiento en la autoeficacia docente, lo que confirma la coherencia entre los objetivos
del proyecto y los resultados observados.

Los hallazgos preliminares pueden resumirse en tres lineas:

» Transformacion de la prdctica docente: 1os registros muestran una mayor planifica-

cidn reflexiva y coherente.

» Aprendizaje colaborativo inclusivo: los testimonios evidencian mayor empatia y

compromiso grupal.

= [ntegracion tecnoldgica sostenida: las evidencias digitales confirman el uso auté-

nomo de herramientas para la construccion del conocimiento.
Ejemplos ilustrativos:

= En el juego de roles “Consejo Comunitario”, se observo la capacidad de negociar

y llegar a consensos.
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= En los ensayos colaborativos, se evidencié dominio conceptual y argumentativo.

= En las bitdcoras reflexivas, los estudiantes expresaron conciencia metacognitiva so-

bre su aprendizaje y la articulacion entre teoria y practica.

Lo anterior se alinea con Stake (1995), quien sostiene que el valor del estudio de
caso reside en su capacidad para mostrar significados concretos. Estos ejemplos ilustran
la conexion entre los resultados observables y las competencias propuestas, demostrando

que la experiencia produjo aprendizajes transferibles y sostenibles en el tiempo.

1.5.4. Validez, reflexividad y ética de la evaluacion

Reflexionar sobre la validez, los sesgos y la factibilidad en el andlisis de una expe-
riencia demanda una atencidn rigurosa al papel de la investigadora como observadora y
participante. Yin (2014) destaca que la validez de un estudio cualitativo depende de la
coherencia entre el disefio metodoldgico, la evidencia empirica y las inferencias que se
derivan del proceso analitico.

Sin embargo, cuando la investigadora forma parte del fendmeno estudiado, su impli-
cacion puede introducir sesgos vinculados con la cercania emocional, la interpretacién
selectiva o la tendencia a confirmar supuestos previos. En este sentido, Maxwell (2013)
propone una reflexividad constante como estrategia para reconocer y controlar la influen-
cia del investigador en la construccién del conocimiento, promoviendo asi una validez
interpretativa més sélida y consciente del contexto de produccion del saber. Desde esta
perspectiva, la factibilidad no se limita a la posibilidad técnica de llevar a cabo el estudio,
sino que también involucra la capacidad ética y epistemoldgica para sostener decisiones
coherentes con el propésito formativo del proceso.

En este caso, se cuidd este sesgo manteniendo un diario reflexivo donde se registran no
solo los acontecimientos observados, sino también las reacciones, emociones y posibles
juicios durante el proceso. Ademds, se complement6 las observaciones con entrevistas
a otros participantes y con la revision de documentos institucionales, lo que me permitié
contrastar mis interpretaciones con otras miradas y garantizar la triangulacion de perspec-
tivas. Este ejercicio de triangulacién y autocritica ha sido fundamental para reconocer los
limites de mi propia perspectiva y fortalecer la credibilidad y la coherencia del anélisis.
Este cuidado se expreso en la busqueda de una distancia critica que permitiera compren-
der la experiencia sin distorsionarla y sostener una interpretacion justa y contextualizada

de los hechos.
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Toda evaluacion rigurosa requiere no solo presentar resultados, sino también revisar
criticamente su validez y sus posibles limitaciones. En el marco de la sistematizacién edu-
cativa, la validez no se reduce a la exactitud de los datos, sino que implica la coherencia
entre los métodos, las fuentes y las interpretaciones (Yin, 2014), asegurando la integridad
epistemoldgica del proceso.

En esta experiencia, la validez se asegur6 a través de un enfoque triangulado que in-
tegré informacién de infografias, observaciones, portafolios, cuestionarios y entrevistas.
Esta diversidad de fuentes permitié contrastar perspectivas, reduciendo el riesgo de subje-
tividad y fortaleciendo la consistencia del andlisis segtn los principios de validez interna
propuestos por Yin (2014).

Yin subraya que en los estudios de caso la validez se construye en la convergencia de
multiples evidencias y en la 16gica de la cadena de datos. De manera similar, Stake (1995)
sostiene que la credibilidad cualitativa surge de la transparencia en el procedimiento y de
la capacidad del lector para seguir la trazabilidad de la informacion.

Por ello, cada etapa de la evaluacién se document6 de manera sistemédtica, mantenien-
do registros de decisiones, criterios y ajustes metodologicos que evidencian la auditabili-
dad del proceso. Esta transparencia garantizé que cualquier lector pudiera reconstruir el
proceso y comprender las razones detras de las conclusiones.

La reflexion sobre los posibles sesgos constituyd una dimensién ética esencial. Max-
well (2013) advierte que todo proceso evaluativo estd expuesto a sesgos interpretativos,
institucionales o relacionales. Reconocerlos no debilita el estudio, sino que lo fortalece al
hacer explicitas las condiciones desde las cuales se interpreta la experiencia.

Entre los sesgos identificados en esta experiencia se encuentran: (1) la tendencia de
autoevaluacidn positiva en algunos estudiantes, debido a su deseo de mostrar logros; (2)
el sesgo de confirmacion docente, asociado a expectativas favorables sobre la eficacia
de las estrategias; y (3) las diferencias en la disponibilidad tecnoldgica que afectaron la
participacion digital.

Para mitigarlos, se aplicaron coevaluaciones cruzadas, andlisis interjueces y ajustes de
criterios durante la revision de evidencias siguiendo protocolos de verificacion colabora-
tiva.

En cuanto a la factibilidad, Patton (2002) plantea que una evaluacion util y sosteni-
ble debe equilibrar la rigurosidad metodoldgica con la realidad de los recursos y tiempos
disponibles. En este caso, la factibilidad estuvo determinada por limitaciones de conectivi-

dad, carga horaria docente y disponibilidad institucional. Sin embargo, estas restricciones
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no impidieron el proceso, sino que lo enriquecieron, promoviendo ajustes creativos como
el uso de herramientas gratuitas, la organizacion de sesiones asincrénicas y la colabora-
cién entre estudiantes para compensar las desigualdades tecnoldgicas, lo que reforzé la
adaptabilidad como componente ético-metodoldgico.

La reflexion sobre estos factores permitié consolidar aprendizajes significativos sobre
la viabilidad de implementar evaluaciones cualitativas en contextos reales. Uno de los
principales hallazgos fue que la factibilidad no depende solo de los recursos disponibles,
sino de la flexibilidad docente para adaptar los instrumentos y mantener la coherencia
formativa del proceso lo que confirma que la sostenibilidad pedagdgica se apoya en la
creatividad y la colaboracion.

De este modo, la evaluacion se reconocid como una construccion situada, influenciada
por el contexto y las condiciones institucionales. Yin (2014) afirma que la validez contex-
tual refuerza la transferibilidad de los resultados, al mostrar como la prictica se adapta a
la realidad sin perder su rigor ni su fundamento tedrico.

En sintesis, la reflexion sobre la validez, los sesgos y la factibilidad demostré que
la experiencia evaluativa fue sélida, transparente y contextualizada. Lejos de buscar una
“perfeccion metodoldgica”, el propdsito es construir una evaluacion honesta, sensible y
replicable, capaz de generar aprendizajes profesionales duraderos y de inspirar nuevas

précticas evaluativas en entornos formativos diversos.

1.5.5. Proceso con impacto educativo

En continuidad con lo desarrollado en los apartados anteriores, el proceso evaluativo
confirma que la experiencia sistematizada logré desarrollar las competencias curriculares
propuestas y generar transformaciones pedagdgicas sostenibles. Patton (2002) destaca que
la utilidad de la evaluacién radica en su capacidad para ofrecer informacion significativa
que oriente la mejora y la toma de decisiones. A nivel institucional, los resultados contri-
buyen a fortalecer los procesos de planificacion y retroalimentacion formativa, mientras
que a nivel individual promueven la conciencia reflexiva en los docentes y estudiantes

involucrados.
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En este sentido, la evaluacion confirma que las competencias de comunicacién acadé-
mica, reflexion pedagogica, trabajo colaborativo, inclusién educativa e integracion tecno-
l6gica fueron alcanzadas en grados observables y verificables.

Stake (1995) sostiene que el valor de un estudio de caso reside en su poder de transfe-
rencia: los hallazgos no se limitan a describir lo ocurrido, sino que ofrecen lecciones para
otros contextos y se constituyen en referentes para la mejora de las practicas formativas en
entornos diversos. En esta experiencia, los resultados muestran que las estrategias imple-
mentadas son replicables en escenarios educativos heterogéneos, siempre que se adapten
a las condiciones y necesidades locales.

Entre los logros confirmados, destacan:

La coherencia entre el disefio curricular y las estrategias did4cticas.

El fortalecimiento del pensamiento critico y la metacognicion.

El incremento de la participacién y el compromiso estudiantil.

La apropiacién de herramientas tecnoldgicas como medio para el aprendizaje sig-

nificativo.

Estos resultados constituyen evidencia de una transformacién formativa que trascien-
de la dimensidén técnica de la ensefianza, impactando en las actitudes, las creencias y la
identidad profesional de los participantes. Sin embargo, la evaluaciéon también identifi-
ca limitaciones que enriquecen la lectura critica del proceso. Entre ellas, la necesidad
de mayor tiempo para la retroalimentacion personalizada, la dificultad para sostener una
participacion equilibrada en los equipos y las restricciones tecnoldgicas que afectaron la
simultaneidad de las actividades de trabajo.

Estas limitaciones no desvirtuan los resultados, sino que aportan realismo y profundi-
dad. Como sugiere Patton (2002), una evaluacion til no es la que omite los problemas,
sino la que los transforma en oportunidades de mejora mediante el .2prendizaje organi-
zacional"(Argyris & Schon, 1996). A partir de esta experiencia, se propone reforzar la
formacion docente en evaluacién formativa, promover espacios de retroalimentacién co-
laborativa y fomentar politicas institucionales que acompafien los procesos de innovacion.
La imagen que sigue representa simbdlicamente la proyeccion de la experiencia mds alla
del aula, expresando la idea de que toda sistematizacion educativa actia como un puente

entre la prictica y la transformacién social.
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Figura 1.4: Ecosistema estratégico de innovacion educativa
AULA
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: 4

TRANSFERENCIA INNOVACION COLABORACION

Fuente: elaboracion propia.

La reflexion final proyecta los aprendizajes de la evaluacion hacia la transferencia y
sostenibilidad de la préctica. Este cierre no representa un final, sino un nuevo inicio: el
paso hacia la difusion de los aprendizajes. La evaluacion se convierte asi en el puente que
une la experiencia vivida con su proyeccion social, académica y reflexiva (Schon, 1983).
De este modo, la evaluacion se conecta con la reflexion y transferencia que se desarrolla
a continuacion, cerrando el ciclo de aprendizaje institucional y docente con una mirada

prospectiva.

En sintesis, la evaluacion otorga validez empirica y valor pedagdgico a la sistemati-
zacion realizada. Confirma que la innovacién no fue un hecho aislado, sino un proceso
estructurado, reflexivo y evaluable. Al mostrar como se comprueban los resultados y con
qué criterios, este modulo reafirma la credibilidad de la experiencia y prepara el terreno
para su transferencia a otros contextos formativos, donde la evaluacién se asume como
una préctica transformadora y humanizadora. Estos hallazgos no solo cierran el ciclo eva-
luativo, sino que sirven como punto de partida para proyectar los aprendizajes mas alla
del aula, orientando la construccién de un legado educativo que trascienda la experiencia

inmediata.
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1.6. De la experiencia al legado: aprendizajes que tras-

cienden el aula

La sistematizacion realizada permitié reconocer que toda experiencia educativa ad-
quiere verdadero sentido cuando genera conocimiento transferible. Es decir, cuando tras-
ciende los limites del aula y se convirti6 en un referente de transformacion.

Como sostiene Jara (2018), sistematizar no es solo ordenar lo vivido. También impli-
ca resignificarlo: convertir la experiencia en aprendizaje colectivo, articulando reflexion,
accion y proyeccion.

Desde esta perspectiva, este médulo propuso una lectura critica de los logros, tensio-
nes y aprendizajes que habian emergido del proceso. La intencién es comprender como
la prictica se habia convertido en fuente de saber pedagdgico y cémo ese saber puede

inspirar nuevas experiencias.

1.6.1. Lo que la practica nos enseiné

En esta etapa final, la experiencia se desplegd como un espacio de interpretacion com-
partida, en el que docentes y estudiantes se reconocieron como sujetos activos de conoci-
miento. La reflexion trascendi6 el andlisis descriptivo para asumirse ahora como un acto
de responsabilidad pedagdgica y ética profunda, orientado a transformar la practica, enri-
quecer el saber profesional y proyectar nuevas rutas de accion educativa.

A partir de la sistematizacion, se identificaron resultados observables que reflejan los
aprendizajes emergentes de la experiencia, tanto a nivel pedagdgico como institucional,
como se muestra en la Tabla 1.3.

Estos resultados mostraron como las estrategias implementadas no solo lograron ob-
jetivos académicos, sino que también promovieron procesos de aprendizaje colaborativo
y transferible, sentando las bases para practicas pedagdgicas sostenibles.

La integracion entre teoria y prictica se consolidé como uno de los logros mas signifi-
cativos, ya que permitié validar plenamente las estrategias implementadas, la correspon-
dencia entre competencias, evidencias y logros pedagdgicos, y demostré su pertinencia
en contextos de diversidad y limitaciones materiales. Tal como afirma Schon (1992), el
profesional reflexivo aprende en y sobre la accion, generando un conocimiento situado
que no proviene de recetas preestablecidas, sino de la problematizacion constante de la

préctica.
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Tabla 1.3: Resultados observables de aprendizaje

Resultado

Evidencia principal

Impacto formativo

Analiza problemaéticas so-
ciales con mirada critica e
inclusiva.

Proyectos de indagacion.

Desarrollo  del
miento critico.

pensa-

Aplica estrategias colabo-
rativas y recursos digita-
les.

Foros, presentaciones in-
teractivas.

Aprendizaje auténomo y
cooperativo.

Comunica ideas con rigor
conceptual.

Ensayos y exposiciones.

Fortalecimiento de la
competencia académica.

Reflexiona sobre su pro-
ceso de aprendizaje.

Bitacoras reflexivas.

Conciencia metacognitiva
y mejora continua.

Fuente: elaboracion propia.

1.6.2. Lainnovacion en la practica: aprendizajes y transformaciones

En ese sentido, la experiencia de aula y la formacidn universitaria se entrelazaron para
construir un laboratorio pedagégico vivo, donde la innovacién se expresé en la coherencia
entre planificacion, mediacion y evaluacion. Uno de los aportes mds valiosos fue la recon-
figuracion del rol docente como agente investigador de su propia préctica. Al asumir la
sistematizacién como un proceso de indagacion, la docente se posicioné como productora
de conocimiento, superando la l6gica de una docencia meramente aplicada y reafirman-
do su papel como sujeto epistémico. En este contexto, la practica docente dej6 de ser un
espacio aislado para transformarse en un nodo articulador de teoria, experiencia y de la

reflexion critica.

La experiencia también dejo huellas significativas en la cultura institucional, impul-
sando una perspectiva renovada sobre la innovacién educativa. Se evidencié una mayor
disposicion a la colaboracién entre pares, asi como el reconocimiento de que las trans-
formaciones sostenibles emergen de procesos colectivos consistentes y sistematicos, en
los que el intercambio de saberes y la reflexion compartida fortalecen las préacticas peda-
gbgicas y consolidan una comunidad educativa en aprendizaje continuo. La Universidad
Estatal de Milagro y la Unidad Educativa Secundaria se constituyeron en comunidades
de aprendizaje interconectadas, donde las précticas reflexivas adquirieron estatus de co-

nocimiento institucionalizado. Para visualizar como los aprendizajes se consolidan y se
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Figura 1.5: Representacion del rpoceso formativo

SISTEMATIZACION

M
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Fuente: elaboracion propia.

proyectan, se representa el proceso formativo mediante un modelo visual que sintetiza la

experiencia, mostrado en la Figura 1.5

Como ilustra la figura anterior, la sistematizacion conecta los aprendizajes individua-
les y colectivos, visualizando la transferencia de conocimientos desde la préactica hacia
nuevas competencias y proyectos. Desde las raices de la préctica docente y la experien-
cia situada, la sistematizacion actiia como tronco que sostiene y conecta los aprendizajes,
mientras las ramas simbolizan las competencias, innovaciones y saberes transferibles que
emergen del proceso reflexivo. Este “drbol de aprendizaje” sintetiza la idea de que toda

innovacién educativa crece desde la prictica y florece en la reflexion compartida.

1.6.3. Reflexion critica: enseiiar es también aprender

Segin Fullan (2007), el cambio educativo duradero requiere que las instituciones de-
sarrollen capacidades colectivas para aprender y adaptarse. En esa linea, la articulacién
entre docentes, directivos y maestrandos permitié comprender que la innovacién no de-
pende exclusivamente de la voluntad individual, sino del entramado de relaciones que

la sostienen. La sistematizacion, por tanto, se consolidé como una estrategia de mejora
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institucional, que permite visibilizar logros, identificar dreas criticas y orientar decisiones
futuras.

Sin embargo, todo proceso de transformacion enfrenta resistencias y tensiones. Co-
mo advierte Barnett (2001), ensefiar en contextos de incertidumbre supone convivir con
la ambigiiedad, la inestabilidad y el riesgo. Durante la implementacion, las tensiones se
manifestaron tanto en los aspectos estructurales —como limitaciones tecnoldgicas, carga
horaria y disponibilidad institucional— como en las dimensiones subjetivas y cultura-
les, donde emergieron concepciones arraigadas sobre el rol docente y las metodologias
tradicionales.

Estas resistencias no fueron entendidas como obstaculos, sino como sefiales de las ten-
siones culturales que acompafian todo proceso de transformacion educativa. Al igual que
los espacios de aprendizaje, las instituciones presentan dindmicas de inercia que requie-
ren tiempo para ser reconfiguradas; modificar sus practicas, lenguajes y representaciones
implica un ejercicio sostenido de didlogo, escucha y construccién colectiva. Frente a estas
tensiones, se promovieron espacios de intercambio reflexivo y acompafiamiento docente y
estudiantil, que permitieron resignificar los conflictos como oportunidades para aprender
colectivamente.

En particular, las resistencias manifestadas por algunos estudiantes frente a las es-
trategias colaborativas evidenciaron una dimensién mds profunda y transformadora, la
dificultad de transitar de una légica individualista hacia una perspectiva comunitaria del
aprendizaje. Esta experiencia puso de relieve que la inclusion no se limita a ajustar mé-
todos o recursos, sino que demanda una transformacién paradigmadtica respecto a lo que
significa aprender con otros de manera critica y reflexiva, reconocer la diversidad y cons-
truir saberes de manera colectiva.

A través del didlogo constante, de la evaluacion formativa y del reconocimiento de las
emociones implicadas, la comunidad educativa logro6 transformar esas tensiones iniciales
en aprendizajes compartidos. Este trdnsito reafirmé que la innovacidn auténtica nace del
conflicto interpretado criticamente, y no de la mera adopcion de précticas nuevas.

Proyeccion: hacia una pedagogia transformadora y humanizadora

Los aprendizajes que emergieron de la experiencia se proyectaron en multiples nive-
les. En el plano personal, el proceso fortaleci6 la identidad docente como sujeto reflexivo
y ético comprometido con la justicia educativa, consciente de que toda decision peda-
gbgica implica una toma de posicién frente al conocimiento, la diversidad y la justicia

educativa. Schon (1992) enfatiza que el docente reflexivo desarrolla la capacidad de ac-
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tuar en la incertidumbre, evaluando su accién mientras la realiza. Este enfoque resultd
fundamental para convertir la prictica en una experiencia formativa bidireccional, don-
de ensefiar implicé aprender y aprender signific6 también ensefar, fortaleciendo asi el
caracter dialégico del proceso educativo.

En el nivel colectivo, se consolidé una comunidad de practica (Wenger, 1998) basada
en la colaboracion y la corresponsabilidad. El intercambio entre docentes y estudiantes
permitié construir un espacio de didlogo horizontal donde las diferencias se convirtie-
ron en fuente de aprendizaje. Asimismo, la dimension afectiva adquirié un papel central,
pues la confianza, la empatia y el reconocimiento mutuo se constituyeron en condiciones
indispensables para un aprendizaje genuinamente significativo y para la construccién de
vinculos pedagdgicos que favorecen la participacion y el compromiso compartido.

A nivel institucional, la experiencia aporté elementos para repensar las politicas de
formacion docente, evidenciando la necesidad de acompafiamiento sostenido, espacios
de reflexion colegiada y fortalecimiento de la evaluacién formativa como préctica trans-
formadora. Tal como sostiene Fullan (2007), el cambio sistémico requiere liderazgo dis-
tribuido y coherencia entre los distintos niveles del sistema educativo. En este sentido,
la sistematizacién no solo generd conocimiento situado, sino que también dejé compe-
tencias en los colegas docentes que serdn los actores dentro del proceso de ensefianza-
aprendizaje, fortaleci6 equipos de trabajo, consolidé instrumentos a utilizar en el proceso
de ensefianza-aprendizaje y promovié una cultura de aprendizaje colectivo orientada a la
mejora continua.

La transferencia de estos aprendizajes al interior de la institucion refuerza la idea de
que cada experiencia bien documentada puede convertirse en una herramienta de mejora y
en un insumo para la toma de decisiones educativas més informadas. Este ciclo, represen-
tado en la Figura 1.6, articula los aprendizajes observados en la Tabla 3 y la representacion
formativa del arbol (Figura 1.5), mostrando cémo la experiencia se retroalimenta en un
proceso continuo de reflexion y transferencia. Se refuerza asi la importancia de que la
innovacion educativa emerge de la practica reflexiva y se consolida en la capacidad de
transformar la experiencia en conocimiento aplicable.

Este ciclo, representado en la Figura 1.6, articula los aprendizajes observados en la
Tabla 1.3 y la representacion formativa del arbol (Figura 1.5), mostrando cémo la expe-
riencia se retroalimenta en un proceso continuo de reflexion y transferencia. La reflexién
critica derivada de esta experiencia permite comprender que la evaluacion no es un punto

de cierre, sino el inicio de un nuevo ciclo de conocimiento. Jara (2018) plantea que el
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Figura 1.6: Ciclo reflexivo de la sistematizacion

\livencia

Analisis

Fuente: elaboracion propia.

valor de la sistematizacion radica en su cardcter inacabado: cada experiencia se convierte
en semilla de otras, generando una espiral de aprendizaje continuo.

En este sentido, la transferencia de la experiencia no puede concebirse como una sim-
ple reproduccién mecénica, sino como un proceso de adaptacion creativa a nuevos con-
textos y necesidades. Lo verdaderamente transferible no son las acciones aisladas, sino
los principios que las sustentan: la coherencia entre teoria y practica, la reflexion critica
sobre la accidn y la construccion colectiva del conocimiento como base para la innovacién
educativa. La potencialidad de esta experiencia radica, precisamente, en su capacidad para
inspirar a otros docentes a investigar su propia practica, construir evidencia de aprendizaje
y convertir sus aulas en espacios de transformacién social.

Asimismo, la reflexion abre la puerta a nuevos desafios, como la innovacién, cémo
mejorar la formacién docente constantemente y como fortalecer redes de colaboracion
sistémica y sostenida, la experiencia de los maestrantes en cada institucién educativa y la
formacion universitaria, para consolidar comunidades educativas que aprendan y evolu-
cionen de manera conjunta. Estos desafios interpelan tanto a las politicas ptiblicas como
a la formacién docente inicial y continua, sefialando la necesidad de reconocer la siste-
matizacién como practica de investigacion legitima dentro del campo educativo. Desde
esta perspectiva, la reflexion se convierte en una forma de accidn politica: pensar la es-
cuela desde adentro, desde sus posibilidades reales, para transformarla desde la practica

cotidiana.
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Figura 1.7: Red de aprendizaje: articulacion colaborativa entre docentes, estudiantes e
instituciones
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Fuente: elaboracion propia.

En suma, este proceso permitié confirmar que la educacién se renueva cuando se
asume como espacio de aprendizaje colectivo y ético. La sistematizacion se revela, asi,
como un camino de reconstruccién del sentido del trabajo docente y del impacto social de
su accion, donde la experiencia deja de ser anecddtica para convertirse en conocimiento
compartible. En este punto, la experiencia sistematizada puede representarse como una
red de aprendizaje que trasciende los limites individuales y se proyecta hacia la construc-
cion colectiva del conocimiento. Esta red articula a docentes, estudiantes e instituciones
en un entramado dindmico de colaboracion, donde el intercambio de saberes, la reflexion
compartida y la transferencia de experiencias consolidan una comunidad educativa en
expansion.

La Figura 1.7 sintetiza la interconexién entre los aprendizajes individuales y colecti-
vos ilustrados en la Tabla 1.3 y los procesos formativos visualizados en las Figuras 1.5
y 1.6. Esta red de aprendizaje evidencia como la sistematizacion convierte la experien-
cia en conocimiento compartible y transferible, consolidando la comunidad educativa en
expansion.

La préctica educativa se concibe, entonces, como una obra abierta y en permanente
construccién que invita a seguir pensando, investigando y creando nuevas formas de en-
sefar y aprender, siempre en didlogo con las realidades cambiantes y las posibilidades
emergentes. Tal como recuerda Barnett (2001), formar en tiempos de incertidumbre im-

plica educar para lo desconocido: preparar a los futuros docentes para aprender siempre,
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Figura 1.8: Red de aprendizaje: articulacion colaborativa entre docentes, estudiantes e
instituciones

Fuente: elaboracion propia.

incluso de aquello que no se puede prever. En ello radica el legado mas profundo de es-
ta experiencia: haber demostrado que la reflexion, cuando se comparte, se sistematiza y
se vuelve memoria pedagdgica, puede convertirse en fuente de esperanza educativa y en
agente para impulsar transformaciones sociales sostenibles.

La Figura 1.8 que acompafia este cierre recoge justamente esas escenas de aprendizaje
que dan vida al proceso: recordindonos que aprender no es solo incorporar saberes, sino
habilitar experiencias que dejan huellas, donde la duda impulsa, la mirada se amplia y el
hacer compartido se vuelve posibilidad. En esas pequefias transformaciones cotidianas se
revela, finalmente, el sentido mds hondo de la formacidn: crecer juntos hacia futuros que

aun estamos aprendiendo a imaginar.
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Formar para transformar desde la
neurociencia: sistematizacion de una
experiencia de posgrado en

neuroeducacion aplicada

Egidio Yobanny Salgado Chéevez 2

El documento sistematiza una experiencia de formacion en neuroedu-
cacion aplicada con 110 estudiantes de maestria en la Universidad Es-
tatal de Milagro. La propuesta redujo la brecha entre teoria y prdcti-
ca mediante un ecosistema estratégico que integro ciclos de reflexion-
accion, produccion audiovisual y comunidades virtuales de aprendiza-
Jje. Los resultados muestran avances: 87 % fundamento cientificamente
su prdctica, 78% disefio actividades alineadas con principios neuro-
cientificos, y se evidencio un incremento del 34 % en conocimiento teo-
rico y del 28 % en habilidades prdcticas. La sistematizacion describe
un modelo transferible de formacion docente basada en evidencia, que

articula rigor cientifico y reflexion prdctica.

2Universidad Estatal de Milagro, echevez@unemi . edu. ec.
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2.1. Introduccion

La Facultad de Posgrado de la Universidad Estatal de Milagro, en el programa “Neu-
rociencia aplicada a la educacion”, fue una de las experiencias que permitié cerrar la
ensefianza empirica con el conocimiento cientifico. Aprendimos a comprender al cerebro
y a aprovechar técnicas que ayudaran en el aprendizaje en las clases que integraban el
programa de educacion bésica a nivel de posgrado. Esto formaba parte de la iniciativa de
la integracion de la neurociencia y la frustraciéon que muchos docentes experimentaban
frente a la complejidad cotidiana del aula.

Los participantes en el mdédulo eran maestras y maestros en servicio, lo que cons-
tituia una ventaja, pues todos abordaban el aprendizaje desde la perspectiva de la auto-
regulacién. Muchos de los participantes venian con ciertas suposiciones sobre el funcio-
namiento del cerebro en el aprendizaje, y la construccion de estrategias en el aula, asi
como la integracion de estructuras y funciones del cerebro en las clases de biologia. La
propuesta estuvo mds centrada en el pensamiento sobre el aprendizaje que en la biologia.
Una historia iluminadora provino de la primera sesion, cuando se pregunté: “; Vamos a
diseccionar cerebros, o a aprender a ensefiar mejor?”. Esta pregunta permitié evidenciar
la distancia entre las expectativas iniciales y el enfoque pedagdgico de la experiencia.

El disefio de actividades y la articulacion del contenido del curso propiciaron la inter-
accion. Al presentar casos reales —como el uso de la musica para estimular la memoria
o el movimiento corporal para consolidar aprendizajes— el grupo descubri6é que la neu-
rociencia era un aliado directo para sus aulas. En la figura siguiente puede observarse una

captura de pantalla de esta instancia.
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Figura 2.1: Instrucciones Memory Challenge con Genialy
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Las condiciones del programa, signadas por la ausencia de interaccion presencial y las
nuevas modalidades virtuales, planteaban limitaciones claras. En este contexto, la neuro-
educacion ofrece un marco tedrico para comprender el problema general de la formacion:
la falta de conexién entre el conocimiento cientifico y su aplicacién educativa. Lo anterior
puso en evidencia la necesidad de traducir la teoria en acciones pedagdgicas concretas y
aplicables.

Este encuentro expuso una tensién profunda que atraviesa los programas de posgrado:
la brecha entre la nueva informacion cientifica y su implementacion pragmatica dentro del
aula. Como sefialan Pherez et al. (2021), los docentes en ejercicio reciben actualizaciones
sobre la disciplina, pero necesitan enfoques practicos y metodoldgicos para integrar ese
conocimiento en sus rutinas diarias. El médulo analizado muestra esta brecha desde el
principio: los estudiantes esperaban un conocimiento anatémico del cerebro, mientras que
la propuesta pedagdgica apuntaba a utilizar principios neurocientificos para adaptar los
métodos de ensefianza. Este desfase inicial se convirti6 en una oportunidad para reorientar
la reflexion pedagdgica del grupo.

En otras palabras, la tension sefiala la necesidad de una indagacién mds profunda en
la cultura académica que privilegia el conocimiento declarativo sobre el conocimiento
procedimental. El impacto de esta vision fracturada sobre el potencial de los programas

de posgrado es debilitante, ya que mantiene separados los dominios del saber y el hacer,
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mientras ilustra el verdadero desafio de integrar el conocimiento declarativo y el proce-
dimental (Caballero-Cobos & Llorent, 2022). De alli la importancia de generar espacios
que articulen teoria, practica y reflexion sistematica. Este proceso permitié observar como
los docentes transformaban limitaciones técnicas en oportunidades pedagdgicas.

Durante esta renovada fase de virtualidad provocada por la pandemia, el entorno es-
colar tuvo que trasladarse al &mbito digital. La falta de interaccion cara a cara cambid
profundamente la naturaleza de los encuentros formativos. Esta restriccion se convirtio
en un estudio de caso en adaptacién y forzé una reevaluacion de cada ejercicio basado
en recursos digitales, y de las oportunidades para aplicacién inmediata en sus propios
entornos escolares (P. G. Araya & Espinoza, 2020a).

Esta constelacion plantea un dilema formativo clave: ;cémo crear experiencias de for-
macién continua para docentes que equilibren la verbalizacién del conocimiento cientifi-
co, la prictica pedagédgica y la reflexion sobre la experiencia bajo condiciones limitadas
por la virtualidad o la escasez de recursos? La literatura sobre desarrollo profesional do-
cente subraya que los programas exitosos permiten a los docentes hacer explicitas sus
concepciones sobre el aprendizaje, desafiarlas con evidencia cientifica y reconstruirlas a
través de ciclos de reflexion-accion (Domingo, 2021a).

La presente sistematizacion tiene como objetivo registrar el itinerario a través del cual
110 estudiantes de maestria transitaron desde una comprension fragmentada de la neuro-
ciencia hacia la construccion de metodologias didacticas fundamentadas en el funciona-
miento cerebral. Este proceso, condicionado por la virtualidad y los recursos limitados, se
convirtid en un terreno fértil para visibilizar las vias metodolégicas que permiten trans-
formar la informacion cientifica en practicas. Estas vias incluyeron el anélisis reflexivo,
la experimentacion pedagdgica y la documentacion sistematica de la experiencia.

La decision de sistematizar esta experiencia surge de la constataciéon de que la for-
macion continua en neuroeducacién enfrenta obstaculos recurrentes: aunque el personal
educativo dispone de informacién sobre el cerebro, con frecuencia encuentra dificultades
para localizar o interpretar pautas claras que le permitan traducir ese conocimiento en
acciones concretas. Pherez et al. (2021), asi como Briones y Benavides (2021), destacan
las brechas en los modelos operativos destinados a guiar la implementacion prictica en
neuroeducacion.

La experiencia tiene relevancia académica ya que contribuye al curriculo de tres ma-
neras importantes: integra un marco curricular neuroeducacional con la practica pedagoé-

gica a través de ciclos de reflexion y accion, articulando un modelo de practica; articula
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un marco de trabajo cognitivo; y proporciona ideas sobre como utilizar las limitaciones
contextuales como catalizadores para una ensefianza creativa.

La importancia de esta experiencia radica en mostrar como las tensiones formativas
iniciales se transformaron en oportunidades pedagdgicas a través de la construccion de
dispositivos reflexivos que contienen préctica neuroeducativa integrativa con préctica si-
tuada, ilustrando cdmo los factores adversos pueden ser aprovechados para un aprendizaje
profundo a través de un disefio curricular intencionado.

En lugar de proponer una aplicacion lineal de la teoria, el mddulo invirtié la secuen-
cia tradicional: comenz6 con los problemas, dudas y escepticismo de los estudiantes, y
luego los vincul6 a los fundamentos cientificos y estrategias aplicadas, construyendo asi
poderosos caminos de conexidn.

Los estudiantes de maestria formularon y presentaron estrategias neuro-didacticas
especificas, mostrando impactos positivos en la retencién y el compromiso estudiantil.
Avanzaron en su comprension de la neurociencia, pasando de una perspectiva puramente
anatomica y bioldgica a una visién operativa y pedagdgica de la neurociencia educati-
va. Varios estudiantes de maestria alteraron sus practicas rutinarias a través de procesos
sistematicos y reflexivos en relacién con su aprendizaje.

Estos resultados coinciden con Perrenoud (2007), quien subraya que el mejor desa-
rrollo profesional no se trata de agregar herramientas, sino de cambiar los esquemas men-
tales que hacen posible la accién dentro del aula. La transferibilidad de la experiencia se
ve favorecida por tres caracteristicas replicables: comenzar con las tensiones reales y pre-
guntas genuinas de los participantes; incorporar restricciones situacionales en el proceso
de aprendizaje; y crear estructuras de reflexion sistemadtica que, como sefiala Imbernén
(2020), construyen la formacién permanente desde la préctica reflexiva.

El alcance evidencial se centra en los productos audiovisuales finales, que documentan
actividades neuroeducativas realizadas con participantes reales. Se analizard una muestra
deliberada de 20 videos seleccionados bajo el criterio de mdxima variacion (Hernandez-
Sampieri & Mendoza, 2020) para un andlisis en profundidad.

Esta delimitacion se fundamenta en tres supuestos: primero, que el cambio conceptual
profundo no se logra inicamente mediante el acceso a informacion, sino a través de la
confrontacidn reflexiva de teorias implicitas y datos empiricos; segundo, que la formacién
de calidad implica una articulacién no lineal de actualizacién disciplinaria, traduccién
pedagdgica y reflexion sobre la préctica en ciclos iterativos; y tercero, que las condiciones

adversas no son meras variables externas, sino dimensiones constitutivas que influyen
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decisivamente en las decisiones pedagogicas y estrategias de adaptacion (Ruano et al.,
2020).

En sintesis, el objeto de estudio queda delimitado como el andlisis del cambio con-
ceptual y la apropiacidn critica de estrategias didacticas neuroeducativas por parte de 110
estudiantes de maestria en educacion basica durante un mes de formacion intensiva, evi-
denciado mediante registros audiovisuales de practicas pedagdgicas en contextos reales,
bajo un marco temporal, espacial, poblacional y evidencial claramente definido.

Esta sistematizacion busca enfrentar el desafio de transformar a un sujeto formati-
vo situado dentro de una préctica pedagdgica que sea a la vez accesible y transferible.
Documenta un proceso de cambio conceptual, revela las mediaciones que lo posibilita-
ron y presenta aspectos transferibles a otros esfuerzos que comparten esta tensién entre
teoria cientifica y practica pedagdgica. Su valor se mide por como se generd un aprendi-
zaje sustancial bajo condiciones reales, con restricciones concretas y mediante decisiones
pedagdgicas auténticamente principistas (Jara, 2020).

La delimitacién del objeto de estudio permite enfocar el anélisis en aspectos concretos
y medibles, priorizando la riqueza interpretativa de la experiencia por sobre la generali-
zacion estadistica. Este capitulo se desarrolla en tres secciones consecutivas: primero, las
tensiones iniciales y su problematizacion; segundo, la estrategia de mediacién y su justifi-
cacion; y tercero, la metamorfosis manifestada en los materiales audiovisuales, junto con
proyecciones de las estrategias de ensefianza para el futuro. De esta manera, se propor-
ciona una perspectiva integral sobre la apropiacidén conceptual y la practica pedagogica,
ilustrando para el lector el potencial transformador de la neurociencia aplicada en la in-

novacion de la formacién docente.

2.2. De la practica al concepto: bases tedricas y operati-

vas de la experiencia formativa en neuroeducacion

La experiencia formativa descrita anteriormente facilit6 el contorno preciso del obje-
to de estudio: el movimiento de 110 estudiantes de maestria en educacién basica desde
una comprension fragmentada de la neurociencia hasta la construccién de metodologias
didécticas basadas en el funcionamiento cerebral. Esta experiencia, desarrollada a lo lar-
go de un mes de capacitacion intensiva en la Escuela de Graduados de la Universidad

Estatal de Milagro, destac6 una tension recurrente en los programas de posgrado: la bre-

61



Capitulo 2. Formar para transformar desde la neurociencia: sistematizacién de una
experiencia de posgrado en neuroeducacion aplicada

cha entre el conocimiento declarativo —saber qué es la neurociencia— y el conocimiento
procedimental —saber cdmo aplicarla en el aula—.

Las condiciones de virtualidad impuestas por la pandemia se convirtieron en un la-
boratorio de adaptacién, forzando una reconsideracion de cada estrategia basada en la
l6gica de los recursos digitales disponibles. Los productos audiovisuales elaborados por
los maestrantes, que documentan actividades neuroeducativas realizadas con participan-
tes reales, constituyen la evidencia central de un cambio conceptual profundo que no se
limit6 a la acumulacion de informacidn, sino que implicé la reconstruccidon de esquemas
mentales sobre el aprendizaje y la ensefanza.

Habiendo establecido el contexto, el problema, el propodsito y los criterios de valor de
esta sistematizacion, profundizar en la fundamentacién conceptual y operativa de la ex-
periencia. Este apartado integra y articula los conceptos, dimensiones e indicadores que
operaron como brujulas orientadoras durante el disefio e implementacion del médulo. En
€l se presentan los fundamentos neurocientificos aplicados a la educacién, los modelos de
formacion docente reflexiva que sustentan el cambio conceptual, y las dimensiones anali-
ticas que orientan la interpretacion de los productos audiovisuales: la dimension cognitiva,
la dimensién metodoldgica y la dimension reflexiva. Asimismo, se explicitardn los indica-
dores que guiardn el andlisis de la muestra deliberada de veinte videos seleccionados bajo
el criterio de méxima variacion, con el fin de garantizar la diversidad y representatividad

de las evidencias.

2.2.1. Conceptos que dan sentido a la experiencia formativa

La fundamentacién de esta experiencia se sostiene sobre cinco conceptos estructu-
rantes que atraviesan tanto el disefo curricular del médulo como las transformaciones
documentadas en los maestrantes: neuroeducacion, practica reflexiva, cambio conceptual
docente, apropiacidn pedagdgica situada y ciclos reflexién-accidn. Estos conceptos emer-
gieron como nodos articuladores de las dimensiones criticas de la experiencia: el conte-
nido disciplinar, el problema pedagdgico central, el proceso de transformacién docente y
las estrategias metodoldgicas implementadas.

La primera de estas nociones, la neuroeducacién, comprende el dmbito transdisci-
plinar que articula neurociencia cognitiva, psicologia del aprendizaje y pedagogia para
fundamentar de forma cientifica las practicas de ensefianza. A este respecto, Freire y To-

rres (2025) afirman que la neuroeducacién “Construye un enfoque innovador que articula
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los hallazgos de las neurociencias y las practicas pedagdgicas, ya que permite compren-
der cémo el cerebro procesa, almacena y recupera informaciéon” (p. 5003). El objetivo
del médulo no fue formar neurocientificos, sino que, a partir de los principios del fun-
cionamiento del cerebro, los docentes tomaran decisiones pedagdgicas concretas y con-
textualizadas. Como advierte Navarrete Contreras (2025), el riesgo de los “neuromitos”
—tales como la creencia falsa de que “solo usamos el 10 % del cerebro”— requiere que
se establezcan criterios rigurosos de validacion cientifica, ya que “mds del 50% de los
docentes encuestados apoyan este neuromito, evidenciando la necesidad de intervencion
pedagdgica” (p. 1478).

El segundo concepto estructurante es la practica reflexiva, la cual se entiende como
la capacidad del docente de analizar y criticar sus propias decisiones pedagdgicas, iden-
tificar supuestos que se encuentren de manera implicita y reconstruir estrategias a partir
de la evidencia situada. Como sefiala Domingo (2021b), la prictica reflexiva “consiste en
un proceso metacognitivo sistemadtico que transforma la experiencia docente en conoci-
miento profesional transferible” (p. 118). En el marco del médulo, cada maestrante disefié
una actividad neurodidéctica, la implement6 con participantes reales, la registré audiovi-
sualmente y la someti6 a un proceso de andlisis critico, generando disonancias cognitivas

productivas que impulsaron el cambio conceptual.

El tercer concepto, cambio conceptual docente, refiere al proceso mediante el cual
los maestrantes reestructuran sus esquemas mentales previos sobre qué es aprender y c6-
mo se ensefia. Este cambio se manifest6 desde el abandono de neuromitos hasta la com-
prension de que la neuroeducacion implica disefiar ambientes de aprendizaje que respeten
los procesos neurobioldgicos naturales. Herrera et al. (2025) afirman que “incorporar es-
trategias neuroeducativas no solo mejora el rendimiento académico... sino también el de-
sarrollo de habilidades socioemocionales y de autorregulacion.” (p. 8). Cabe destacar que
este proceso no fue lineal: algunos maestrantes mostraron resistencias iniciales y requi-
rieron multiples ciclos de retroalimentacion para alcanzar comprensiones mas profundas
y estables.

El concepto de apropiacion pedagogica situada articula los anteriores al enfatizar
que el conocimiento neuroeducativo se construye mediante procesos de mediacion cultu-
ral, contextualizacién curricular y experimentacion reflexiva. Como plantea Jara (2020),
la sistematizacion permite “aquella interpretacion critica que, a partir de su ordenamiento
y reconstruccion, descubre o explicita la 16gica del proceso vivido” (p. 15). En este modu-

lo, la apropiacidn situada se materializé en el disefio de actividades contextualizadas, su
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implementacion con grupos auténticos de estudiantes y el andlisis reflexivo posterior, que
exigia explicitar tanto las decisiones pedagdgicas como los principios neurocientificos
aplicados.

Finalmente, los ciclos reflexién-accion representan el proceso iterativo mediante el
cual los maestrantes planificaban, implementaban, documentaban y analizaban sus pro-
puestas neuroeducativas, generando espirales de mejora continua. En sintesis, estos cinco
conceptos estructurantes organizan la experiencia en tres niveles articulados: en el nivel
epistemoldgico, la neuroeducacidén enmarca el problema formativo; en el nivel procesual,
el cambio conceptual y los ciclos reflexién-accion describen la trayectoria de transforma-
cién docente; en el nivel metodologico, la prictica reflexiva y la apropiacion pedagogica

explican las estrategias de mediacion implementadas.

2.2.2. Dimensiones analiticas de la apropiacion neuroeducativa

La transicion desde los conceptos estructurantes hacia categorias operativas de ana-
lisis constituye un momento metodoldgico crucial. Los cinco conceptos identificados re-
quieren ser organizados en dimensiones analiticas que permitan examinar sistemaética-
mente las evidencias documentadas. Como plantea Sapién Aguilar et al. (2023), la sis-
tematizacion de experiencias educativas permite “la observacion retrospectiva de lo que
se ha realizado para identificar los aciertos y las oportunidades de cambio” (p. 3). En
el marco de esta experiencia, las dimensiones funcionan como lentes complementarios
que iluminan diferentes aspectos del proceso de transformacién docente: lo que los fu-
turos docentes aprendieron (dimension cognitivo-conceptual), cémo lo aplicaron (dimen-
sion metodoldgica-procedimental) y cémo reflexionaron sobre ello (dimension reflexiva-
transformadora).

Centrando la atencidn en la primera dimension, la dimensién cognitivo-conceptual, el
enfoque se centra en la transformacion de las estructuras de conocimiento de los futuros
docentes respecto al aprendizaje desde una perspectiva neurocientifica. Esta dimension
se caracteriza por la integracion de la neuroeducacion y la teoria del cambio conceptual
y pivota sobre como los participantes pasaron de tener neuromitos arraigados a desarro-
Ilar modelos explicativos s6lidos. Como afirma Porldn (2020), el cambio en la ensefianza
requiere “transformar las concepciones y pricticas de la ensefianza a través de procesos
reflexivos que consideren y cuestionen los modelos tradicionales arraigados” (p. 2). Esta

experiencia describi6 el cambio conceptual cognitivo profesionalmente a partir por ejem-
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Figura 2.2: Dimension metodologico proedimental
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plo de cuando los futuros docentes pasaron de afirmaciones vagas, “las clases deben ser
dindmicas para activar el cerebro” a explicaciones precisas como “esta actividad estimula

la memoria de trabajo al manipular la informacién visual y verbalmente en paralelo”.

La segunda dimension, metodolégico-procedimental, examina cémo los maestrantes
tradujeron el conocimiento neurocientifico en estrategias diddcticas concretas y contex-
tualizadas. Como sefialan Herrera et al. (2025), “la efectividad de las metodologias activas
desde un enfoque neuroeducativo no depende de la sofisticacion tecnoldgica, sino de la
intencionalidad pedagdgica fundamentada y la coherencia entre objetivos de aprendizaje
y procesos cerebrales activados” (p. 12). En la experiencia, esta dimension se expreso en
propuestas diversas: desde circuitos neuromotores para estimular integracion sensorial en
inicial, hasta debates argumentativos para fortalecer funciones ejecutivas en bachillerato,

tal como puede observarse en la siguiente figura.

El nivel mds profundo corresponde a la dimension reflexivo-transformadora, que in-
daga en la capacidad metacognitiva de los maestrantes para analizar criticamente su prac-
tica mediante ciclos iterativos de reflexion-accion. Como documenta Sapién Aguilar et al.
(2023), la sistematizacion permite que “‘el profesor sea critico con su experiencia para
mejorar continuamente su actividad docente” (p. 4). En los productos audiovisuales, es-
ta dimension mostré intensidades variables: algunos realizaron reflexiones descriptivas,
mientras otros alcanzaron niveles analiticos profundos cuestionando supuestos iniciales

sobre ritmos de procesamiento cognitivo. Marcelo y Vaillant (2021) sostienen que “la for-
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macion docente de calidad se mide por la capacidad de los maestros para convertirse en
investigadores sistemdticos de su propia practica” (p. 63).

Estas tres dimensiones operan como planos simultdneos e interdependientes que se
entrelazan en cada experiencia particular. Como sefialan Avalos y Sotomayor (2014), “la
formacion docente efectiva requiere modelos que integren conocimiento disciplinar, pe-
dagogico y reflexivo, superando aproximaciones fragmentadas” (p. 15).

Indicadores observables para el andlisis sistemdtico

La construccidn de indicadores constituye el momento metodolégico en el cual las di-
mensiones analiticas se traducen en criterios observables, medibles y verificables. Como
plantean Mera Rodriguez (2019), los indicadores en sistematizacion de experiencias esta-
blecen “sefiales concretas que permitan identificar la presencia, intensidad o calidad de los
procesos estudiados, garantizando que el andlisis trascienda las impresiones subjetivas”
(p. 118).

Para la dimension cognitivo-conceptual se establecieron cuatro indicadores: (1) Pre-
cision terminoldgica: uso correcto de conceptos neurocientificos con definiciones opera-
tivas claras; (2) Fundamentacion cientifica: capacidad para citar estudios o principios que
respaldan las decisiones pedagdgicas; (3) Superacion de neuromitos: identificacién expli-
cita de concepciones erroneas previas y su correccion fundamentada; (4) Transferencia
conceptual: aplicacion de principios neurocientificos a situaciones pedagdgicas diversas.
Como documentan Freire y Torres (2025), “la neuroeducaciéon permite a los docentes
comprender los procesos cerebrales involucrados en el aprendizaje, facilitando el disefio
de estrategias pedagdgicas mas efectivas” (p. 5008).

Para la dimensién metodoldgico-procedimental se definieron cinco indicadores: (1)
Coherencia neurodidéctica: correspondencia explicita entre el principio neurocientifico y
la actividad disefiada; (2) Contextualizacion situada: adaptacion a las caracteristicas del
grupo; (3) Gestion de variables neurocognitivas: manejo intencional de atencién, moti-
vacién y carga cognitiva; (4) Diversificacion de recursos: uso de multiples modalidades
sensoriales; (5) Flexibilidad adaptativa: ajustes durante la implementacion. Segin Herre-
ra et al. (2025), “las metodologias activas fundamentadas en principios neuroeducativos
promueven un aprendizaje significativo al activar mdltiples dreas cerebrales” (p. 8).

Para la dimension reflexivo-transformadora se establecieron cuatro indicadores: (1)
Profundidad analitica: nivel de andlisis que identifica causas y consecuencias; (2) Iden-
tificacién de supuestos: capacidad para explicitar y cuestionar creencias implicitas; (3)

Formulacién de hipétesis de mejora: propuestas fundamentadas en evidencia; (4) Genera-
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lizacidn situada: extraccion de principios transferibles. Como plantean Arribas Arceredi-
llo et al. (2020), “la evaluacién formativa adquiere su maximo potencial cuando se articula
con procesos de reflexiéon docente que permiten identificar fortalezas y oportunidades de
mejora” (p. 73).

La articulacion de estos trece indicadores distribuidos en tres dimensiones constituye
la matriz analitica que orientard el examen sistematico de los productos audiovisuales.
Como sefialan Mera Rodriguez (2019), “la rigurosidad metodoldgica se sustenta en la
construccidn de categorias e indicadores que permitan organizar, interpretar y comunicar

el conocimiento generado desde la préctica” (p. 120).

2.2.3. Fuentes de informacion y métodos de verificacion

La sistematizacion de experiencias educativas requiere la identificacion explicita de
las fuentes de informacion y los métodos mediante los cuales se verificardn los indicado-
res establecidos. Como plantean Mera Rodriguez (2019), “las evidencias en la sistemati-
zacion no son meros datos descriptivos, sino registros intencionalmente seleccionados y

organizados que permiten reconstruir criticamente la experiencia” (p. 115).

Las fuentes primarias estdn constituidas por los 20 productos audiovisuales elabo-
rados por los maestrantes como evidencia de su proceso de apropiacidén neuroeducativa.
Estos videos documentan: (a) la planificacién de una actividad fundamentada en princi-
pios neurocientificos; (b) la implementacion en contextos reales de aula; (c) la reflexion
metacognitiva posterior. El método de verificacion aplicado fue el anélisis de contenido
audiovisual estructurado, el cual, segin Abarca Rodriguez y Ruiz Calderén (2014), per-
mite “examinar sistemdticamente materiales documentales mediante la codificacién de
segmentos significativos y la identificacion de patrones recurrentes” (p. 45). Este enfo-
que posibilita reconocer la coherencia entre los propdsitos formativos y las evidencias

observadas en los registros audiovisuales.

Una segunda fuente son los ensayos reflexivos elaborados durante el desarrollo del
moédulo, donde los maestrantes sintetizan su trayectoria de aprendizaje e identifican trans-
formaciones en sus concepciones y practicas. Estos textos proporcionan acceso a dimen-
siones cognitivas y metacognitivas dificilmente observables en los videos. El método de
verificacion es el andlisis temdtico inductivo-deductivo con Atlas.ti, que segin Abarca

Rodriguez y Ruiz Calder6én (2014) combina "la aplicacién de cédigos predefinidos con
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la generacion emergente de nuevos cddigos que capturen dimensiones no anticipadas” (p.
78).

Una tercera fuente son los registros de observacion participante realizados durante
las sesiones sincronicas del masterado, donde se documentaron intervenciones, pregun-
tas formuladas y evidencias de transformacion conceptual en tiempo real. El método de
verificacion es la triangulacion de fuentes, que segin Arribas Arceredillo et al. (2020)
incrementa la validez al contrastar informacion proveniente de multiples fuentes, iden-
tificando convergencias que fortalecen las interpretaciones y divergencias que sefalan
complejidades”(p. 86).

La articulacion sistematica de estas tres fuentes mediante métodos especificos y com-
plementarios garantiza la consistencia interna y la robustez metodoldgica de la sistema-
tizacion. Como sefialan Mera Rodriguez (2019), "la sistematizacion se consolida como
método de investigacion cuando establece procedimientos rigurosos que permitan produ-

cir conocimiento vdlido, confiable y transferible"(p. 118).

2.2.4. Del marco tedrico al sistema metodologico

La arquitectura metodoldgica construida requiere fundamentacién epistemoldgica ex-
plicita para garantizar su validez, confiabilidad y transferibilidad. Segiin Gémez-Garcia et
al. (2020), "la credibilidad de la investigacion educativa depende de la transparencia con
que se expliciten las decisiones metodoldgicas y los marcos tedricos que las sustentan"(p.
75).

La seleccion del concepto nuclear .2propiacion neuroeducativaz su operacionaliza-
cion en tres dimensiones se fundamenta en la teoria sociocultural del aprendizaje y en los
modelos contempordneos de desarrollo profesional docente. Pascual-Arias et al. (2021)
especifican que “los conceptos en la investigacion educativa son constructos multidimen-
sionales que capturan la complejidad de los fenémenos pedagdgicos, requiriendo una
atencion analitica desagregada, pero sin perder su naturaleza holistica” (p. 23).

Desde la perspectiva de la epistemologia constructiva, la dimension cognitivo-conceptual
se justifica bajo la suposicion de que la apropiacion del conocimiento académico es una
reconstruccién activa de marcos interpretativos. El dominio conceptual implica, segtin
Pérez-Escoda et al. (2016), “la capacidad de usar conceptos como herramientas de pen-
samiento para fundamentar decisiones pedagogicas” (p. 74). El enfoque en la dimensién

metodoldgica-procedimental se basa en las teorias de la cognicién situada, donde el co-
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nocimiento pedagdgico incluye la competencia para disefiar, implementar y modificar
estrategias contextualizadas. La afirmacién de Manrique-Arribas et al. (2020), que indica
que “la validez del constructo requiere operacionalizar conceptos a través de indicadores
observables, construyendo puentes verificables entre la teoria y la accion” (p. 78) aborda

esta dimension de manera directa.

La dimension reflexiva-transformativa encuentra su justificaciéon en modelos de prac-
tica reflexiva. Segun Hortigliela-Alcala et al. (2019), se formula la definicién de “practica
reflexiva como accidn epistémica que permite objetivar la experiencia y construir conoci-
miento situado que es transferible” (p. 18). Los trece indicadores definidos operacionali-
zan las tres dimensiones mediante criterios observables que verifican niveles de apropia-
cion sin reducir la complejidad del fendmeno. Como plantean Pascual-Arias et al. (2021),
"los indicadores cualitativos capturan presencia, ausencia o gradacion de atributos rele-
vantes, permitiendo andlisis matizados que reconozcan la diversidad de trayectorias"(p.
45).

La seleccion de tres fuentes complementarias y su andlisis mediante métodos especi-
ficos se fundamenta en el principio de complementariedad metodolégica. Como plantean
Ravanal Moreno et al. (2020), "la combinacion de multiples fuentes busca comprension
multidimensional del fendmeno, reconociendo que cada fuente captura aspectos especi-
ficos que otras no pueden documentar”(p. 8). La triangulacion de fuentes incrementa la
credibilidad interpretativa al contrastar evidencias multiples. Segiin Gémez-Garcia et al.
(2020), "la triangulacién disciplina la subjetividad mediante contraste sistemético, obli-
gando a considerar explicaciones alternativas y fundamentar interpretaciones en patrones

recurrentes” (p. 78).

2.2.5. Cierre del marco conceptual y ruta hacia el analisis

Este médulo ha transformado la experiencia de formacién neuroeducativa en un an-
damiaje conceptual y operativo con solidez académica. A partir del concepto nuclear
JApropiacion neuroeducativase formularon tres dimensiones analiticas que organizaron
el fendbmeno en campos de andlisis diferenciados pero interrelacionados. De estas dimen-
siones se derivaron trece indicadores especificos que mostraron cdmo la apropiacién se
concreta en producciones y pricticas observables de los maestrantes. Posteriormente, se

definieron tres fuentes complementarias junto con métodos especificos de anélisis que ga-
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rantizaron la validez y credibilidad de las interpretaciones mediante contraste sisteméatico
de evidencias multiples.

La justificacién tedrica del conjunto otorgd respaldo epistemoldgico a cada decisién
metodoldgica, mostrando que este proceso fue construido en didlogo riguroso con la li-
teratura especializada en investigacion educativa cualitativa, evaluacién formativa y sis-
tematizacion de experiencias (Goémez-Garcia et al., 2020; Hortigiiela-Alcal4 et al., 2019;
Pascual-Arias et al., 2021; Ravanal Moreno et al., 2020). La incorporacién de todos estos
componentes da como resultado un producto académico sélido que convierte la practica
innovadora de la formacién en un conocimiento comunicable y transferible, que posee
coherencia, rigor metodoldgico, y un sustento tedrico explicito.

Este médulo lo ha cumplido con sistematicidad, condicion que, como recuerdan Pascual-
Pascual-Arias et al. (2021), "la sistematizacion alcanza su potencial epistémico cuando
articula coherentemente marcos tedricos, categorias analiticas, indicadores operativos y
métodos de verificacion"(p. 67). Los indicadores definidos aqui funcionardn como len-
tes analiticos en el siguiente modulo, permitiendo interrogar las fuentes con criterios es-
pecificos, identificar patrones significativos y contrastar interpretaciones alternativas. La
complementariedad de fuentes y métodos garantiza que el andlisis no dependa de una tni-
ca perspectiva, sino que construya comprension multidimensional mediante triangulacién
rigurosa. Con este cierre, el capitulo queda preparado para avanzar al andlisis empirico,
donde los conceptos, dimensiones e indicadores se transformardn en herramientas opera-
tivas para interpretar evidencias concretas y documentar las transformaciones alcanzadas

por los maestrantes en su proceso de apropiacién neuroeducativa.

2.3. De la experiencia al curriculo: transicion hacia el

vinculo formativo

El apartado anterior configuré una arquitectura conceptual y metodoldgica integral
mediante cinco conceptos estructurantes, tres dimensiones analiticas con trece indicado-
res observables, y las fuentes de informaciéon con sus métodos de validacion. Esta es-
tructura convirtié el proceso formativo en un sistema analitico que narré el transito de
110 estudiantes de la Universidad Estatal de Milagro (véase Figura 2.3) desde una vision
fragmentada de la neurociencia hacia el desarrollo de metodologias didacticas basadas en

el funcionamiento cerebral. De este modo, el apartado anterior no solo definié un marco
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Figura 2.3: Proceso formativo de transformacion pedagogica

/o= UNEMI] ===

PrOSGRADOS

Fuente: Clase virtual Posgrado UNEMI, 2025

analitico, sino que también delineé la ruta de transformacion pedagdgica que siguieron
los participantes.

Este apartado analiza cdmo la experiencia dialoga con el curriculo formal del Pro-
grama de Maestria en Educacién Bésica, aclarando: la adecuacién entre aprendizajes es-
perados y competencias del perfil del egresado; las tensiones productivas entre disefio
curricular y transformaciones obtenidas; y el emplazamiento de esta experiencia en la tra-
yectoria formativa del magister. A partir de esta perspectiva, se presentan los hallazgos

que evidencian dicha articulacion.

2.3.1. Competencias que dan forma al perfil docente: del saber al

hacer transformador

El andlisis parte del reconocimiento de las competencias profesionales que orientan
el desarrollo del programa. Diversos autores destacan la naturaleza experiencial de las
competencias docentes. En esa linea, Buils et al. (2024) sostienen que "las competencias

profesionales docentes no se desarrollan a partir de la acumulacién de contenidos discipli-
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nares sino mediante vivencias auténticas que articulan conocimiento tedrico, habilidades
procedimentales y disposiciones reflexivas en contextos situados de practica"(p. 8).

Se identificaron cuatro competencias fundamentales: (1) Fundamentacion cientifica
de la practica pedagdgica; (2) Comunicacién académica efectiva; (3) Disefio de experien-
cias de aprendizaje basadas en evidencia; (4) Reflexion critica sobre la prictica docente.
A continuacién detallamos cada una de las competencias que permitieron realizar una
construccién progresiva de competencias profesionales:

Competencia 1: Fundamentar la prictica en la ciencia

Los maestrantes transitaron desde una comprension atomizada hacia una soélida in-
tegracién conceptual. Como sefiala S. P. Araya (2022), "la profesionalizacién docente
implica superar la separacion entre teoria neurocientifica ypractica pedagdgica mediante
la formulacién de modelos educativos basados en evidencia empirica"(p. 89). Los parti-
cipantes empleaban adecuadamente la terminologia neurocientifica, diferenciaban entre
memoria de trabajo y memoria a largo plazo, explicaban el sistema limbico en la mo-
tivacién y el rol de la corteza prefrontal. Para Gonzalez (2023) “la medida en que esta
cientificamente fundamentado esla posibilidad de establecer relaciones causales explici-
tas entre principios neurobioldgicos y decisiones pedagdgicas especificas” (p. 156). Este
cambio evidenci6 un fortalecimiento de la base cientifica que sustenta la toma de decisio-
nes pedagogicas.

Competencia 2: Comunicar con rigor académico y sentido educativo

Fue reforzado Esta competencia se fortaleci6 a través del desafio de elaborar pro-
puestas formativas dirigidas a audiencias multiples. De acuerdo con Cassany y Castella
(2010) una buena comunicaciéon académica implica “poder construir discursos que arti-
culen rigor conceptual, accesibilidad lingiiistica y relevancia practica para el receptor” (p.
358). Los maestrantes coincidieron en que emplearon analogias pedagdgicas poderosas
(memoria de trabajo como escritorio de computadora), apoyos visuales que resumen sin
distorsionar, y puentes explicitos entre teoria y practica. Esto permitié que los maestran-
tes se apropiaran de estrategias discursivas que equilibran rigor y accesibilidad, condicién
esencial para la divulgacion cientifica educativa.

Competencia 3: Disefiar experiencias de aprendizaje sustentadas en evidencia

Esta competencia se consolidé especialmente cuando los participantes concretaron
principios abstractos en secuencias didacticas tangibles. Segiin Gnazzo y Esnaola (2021),
el disefio basado en evidencia consiste en evidenciar principios cientificos, traducirlos a

estrategias contextualizadas y presentar indicadores observables (p. 248). Una docente
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elabor6 juegos para fortalecer atencion sostenida incluyendo memoria visual con tarjetas,
dindmicas con movimiento y musica, y retos de acertijos grupales. Silva (2024) sostiene
que "la calidad del disefio neuroeducativo radica en que debe constatar ciencia, decisio-
nes metodoldgicas y mecanismos propios de evaluacion"(p. 8). De este modo, la evidencia
cientifica dej6 de ser un insumo externo para convertirse en fundamento del disefio peda-
gbgico.

Competencia 4: Reflexionar criticamente para transformar la préctica

Se fortaleci6 mediante el proceso metacognitivo. Escobar et al. (2022) conceptualizan
la practica reflexiva como iin paradigma transformador que posibilita la problematizacion
del hacer cotidiano, dar cuenta de teorias implicitas, contrastarlas con marcos tedricos
alternativos y reconstruir esquemas de accion mds coherentes con el conocimiento cien-
tifico vigente"(p. 246). Las evidencias incluyeron discursos como: .Antes pensaba que la
inteligencia era fija, pero ahora sé que la neuroplasticidad permite desarrollar habilidades
cognitivas con experiencias bien disefiadas". Este tipo de reflexion propicié transforma-
ciones identitarias en la practica docente.

En conjunto, el desarrollo de estas cuatro competencias demuestra que la formacién
de los maestrantes no se limité a la adquisicién de conocimientos, sino que promovid
una transformacioén integral de su practica docente. La fundamentacidn cientifica, la co-
municacidn rigurosa, el disefio de experiencias basadas en evidencia y la reflexion critica
se entrelazaron para consolidar profesionales capaces de tomar decisiones pedagdgicas
informadas, comunicar ideas con claridad y pertinencia, disefiar intervenciones educati-
vas efectivas y revisar continuamente su propio accionar. Asi, la experiencia revela que
la formacién docente de calidad combina conocimiento, praxis reflexiva y construccién
progresiva de competencias, estableciendo un camino hacia la innovacion educativa sos-

tenida y significativa.

2.3.2. Integrar saberes, practicas y conciencia profesional

Los 110 maestrantes transitaron de una relacion instrumental con el conocimiento
neurocientifico hacia una apropiacion critica y situada. Las evidencias muestran que la
mayoria logré integrar respaldos cientificos, comunicacion eficaz, disefio basado en evi-
dencia y reflexion critica en propuestas didacticas consistentes. Esta apropiacion de las
competencias se reflejo directamente en el logro de los resultados de aprendizaje del pro-

grama.
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2.3.3. Evidencias del impacto formativo: resultados seleccionados del
Silabo

A partir de la estructura curricular del modulo, se definieron los resultados de apren-
dizaje que orientaron la planificacion y la evaluacion del proceso formativo. Se identifica-
ron cuatro resultados alineados con el Curriculo Priorizado 2025: (1) Conecta educacion
y neurociencia cognitiva; (2) Indaga la relacion cerebro-mente-educacion; (3) Entiende el
aprendizaje como proceso y planifica actividades; (4) Promueve autorregulacion emocio-
nal y competencias sociales. Seguidamente describimos cada uno de ellos:

Resultado 1: Integracion de educacion y neurociencia en la accién docente

Los maestrantes desarrollaron marcos interpretativos integrados. Este avance con-
solid6 la competencia de fundamentacidn cientifica al articular teoria neuroeducativa y
practica docente Como indican Freire y Torres (2025) , "la neuroeducacién es un drea
interdisciplinaria que pretende armonizar el conocimiento sobre el funcionamiento cere-
bral con las practicas pedagdgicas"(p. 145). Una maestra disefié un "Simén dice neuro-
educativo"donde cada instruccidn activaba funciones ejecutivas especificas: inhibicion,
flexibilidad cognitiva y memoria de trabajo. Este tipo de actividades muestra como la
comprension de procesos cognitivos puede traducirse en experiencias de aula lidicas y
estructuradas.

Resultado 2: Relacién cerebro-mente-educacion

Los maestrantes comprendieron la relacion sistémica y recursiva. Segtin Pherez et
al. (2020) , "la comprensién del cerebro humano y de los mecanismos de aprendizaje
posibilita que los educadores disefien estrategias pedagdgicas innovadoras tomando en
consideracion las caracteristicas del desarrollo neurolégico"(p. 182). Esta comprension
les permiti6 concebir el aprendizaje como un proceso multidimensional que integra facto-
res bioldgicos, cognitivos y emocionales. Un maestrante organiz6 un .*Scape room virtual
neuroeducativo.?daptado para quinto, sexto y séptimo grado. La actividad evidencié como
la neuroeducacion puede promover resolucion de problemas y colaboracién interdiscipli-
naria.

Resultado 3: Comprension del aprendizaje como proceso integral

Los maestrantes desarrollaron la vision del aprendizaje como proceso complejo. Villa-
lobos et al. (2025) sostienen que "la realizacion de programas de aprendizaje socioemo-
cional endosados por la neurociencia permite la formacién en competencias integrales

potenciando capacidades cognitivas y habilidades para gestionar emociones"(p. 89). Una
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docente implementd una secuencia para trabajar competencias comunicacionales median-
te lectura comprensiva con sustento neuroeducativo. El disefio de esta secuencia integrd
evidencia neurocientifica con estrategias lectoras, promoviendo aprendizajes autorregula-
dos.

Resultado 4: Autorregulaciéon emocional

Los maestrantes comprendieron que el aprendizaje efectivo demanda competencias
socioemocionales. Montenegro (2020) sefiala que .°® necesario que el profesor genere
espacios de aprendizaje que favorezcan el desarrollo cognitivo y socioemocional simulta-
neamente"(p. 128). Un estudiante adaptd un "torneo de neurocienciagon reglas socioemo-
cionales explicitas: participacidon obligatoria, pausas emocionales y reconocimiento de
fortalezas del equipo contrario. La propuesta ilustra como el componente socioemocional
puede integrarse de forma explicita en dindmicas de aprendizaje activo.

Los 110 participantes demostraron capacidad para llevar la neurociencia a la prictica
educativa. Como afirma Mora (2019), "se aprende s6lo aquello que se ama, y el amar
por el aprender se desarrolla cuando las experiencias educativas respetan los principios
de funcionamiento cerebral"(p. 213). Las evidencias revelan articulacion de propuestas
didacticas coherentes con el Curriculum Priorizado 2025. Estos resultados de aprendizaje
se consolidaron a través de un conjunto de actividades estratégicamente disefiadas para

vincular teoria y préctica.

2.3.4. Actividades clave desarrolladas: la experiencia formativa en
accion

La implementacion metodolégica del médulo se organizé en torno a cinco ejes de ac-
tividad, concebidos para promover aprendizaje activo, reflexion y transferencia practica
como indican Mufioz-Moreno y Lluch (2021) , la evaluacién para el aprendizaje requie-
re planificacion estratégica para asegurar la alineacion entre lo que se ensefia, aprende
y muestra. Estos ejes conformaron una secuencia coherente de experiencias que inte-
gré andlisis tedrico, produccion académica y aplicacidon pedagdgica organizada en cinco
ejes: (1) Seminarios de Andlisis Critico; (2) Proyectos Colaborativos de Investigacion;
(3) Portafolios Reflexivos Digitales; (4) Simulaciones y Casos; (5) Evaluacién Formativa

Permanente.
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2.3.5. Vinculacion Actividades-Resultados

Los Seminarios desarrollaron pensamiento critico. Como expresa De la Iglesia Villa-
sol (2020), "la participacion activa en entornos de discusion académica permite construir
conocimiento colaborativamente y desarrollar competencias comunicativas y analiticas
indispensables". Las evidencias fueron ensayos argumentativos de 2000 palabras inte-
grando literatura especializada. Estos espacios contribuyeron especialmente al logro de la
competencia de comunicacion académica y a la integracidn teoria—préactica.

Los Proyectos Colaborativos fortalecieron las competencias investigativas. Angulo-
Garcia (2022) senala que los profesionales deben adquirir competencias para solucionar
problemas complejos desde perspectivas interdisciplinarias. Las evidencias fueron infor-
mes de 15-20 péginas con presentaciones publicas. Estos proyectos promovieron colabo-
racion interdisciplinaria y validacién empirica de los principios neuroeducativos.

Los Portafolios fomentaron la metacognicion. Como mencionan Conde-Rojas et al.
(2022), las rubricas socioformativas evalian productos y procesos. La evidencia fue una
plataforma digital con reflexiones semanales y autoevaluaciones. El cardcter digital de
esta herramienta potencid la autorregulacion y la reflexion longitudinal sobre el propio
proceso de aprendizaje.

Las Simulaciones facilitaron la aplicacion préctica. Pérez Pueyo et al. (2021) indican
que los modelos pedagoégicos ligados a experiencias auténticas favorecen la transferencia.
Las evidencias fueron videos de 10-15 minutos mostrando aplicacién de protocolos. De
modo complementario, estas simulaciones permitieron trasladar los conceptos neuroedu-
cativos al aula real y virtual.

La Evaluacién Continua fue el eje transversal. Basdndose en Solérzano Alava y Ro-
driguez (2024), se desarrollaron estrategias considerando ritmos individuales y estilos
cognitivos diversos. Las evidencias fueron ribricas personalizadas con planes de accion
especificos. Esta estrategia evaluativa garantiz6 coherencia entre los ritmos individuales

y los objetivos formativos colectivos.

2.3.6. Aprender haciendo: aprendizajes, tensiones y proyecciones

Como indica Marrero Acosta y Sosa Alonso (2020), la formacion auténtica es cons-
truccién de significados y desarrollo de posibilidades transferibles. Las actividades gene-

raron un proceso donde teoria y prictica se unieron arménicamente. permitiendo viven-
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ciar una metodologia transformadora, donde la investigacion, la reflexion y la practica

convergieron en un aprendizaje significativo y transferible.

Aprendizajes

La experiencia fortaleci6 el curriculo mediante metodologias activas. La evidencia
cuantitativa muestra avances de 35% en pensamiento critico y 42% en comunicacion
efectiva mediante rubricas estandarizadas. Segtin Navas-Rios y Ospina-Mejia (2020), el
disefo curricular basado en competencias requiere mirada sistémica que articule saberes
con destrezas contextualizadas. La integracion de portafolios digitales generd evidencia
de metacognicion, Estos avances cuantitativos reflejan no solo mejora en desempeiio,
sino consolidacion de un pensamiento docente mas auténomo y reflexivo. El conjunto de
actividades permitié vivenciar una metodologia transformadora, donde la investigacion,

la reflexion y la practica convergieron en un aprendizaje significativo y transferible.

Tensiones y Desafios en la integracion curricular

El proceso revel6 tensiones estructurales. La mayor dificultad fue la sincronizacion
entre tiempos institucionales (16 semanas) y metodologias activas, que demandaron 40 %
mas de tiempo. Paredes de Rios y Velazquez (2020) confirman que la nueva funcién di-
déactica universitaria .*Xige cambios profundos que sobrepasan modificaciones metodo-
l6gicas de superficie, demandando un cambio de paradigma integral". Se registr6 una
brecha digital del 60 % entre estudiantes de distintos contextos, generando desigualdades.
La evaluacion continua conlleva 2,3 veces mas horas docentes, cuestionando su sostenibi-
lidad. Estas tensiones evidencian la necesidad de revisar politicas curriculares y tiempos
académicos para favorecer metodologias activas sostenibles. A pesar de las limitaciones,
el andlisis permiti6 identificar oportunidades de mejora institucional y tecnoldgica para

futuras cohortes.

Proyeccion

Los aprendizajes obtenidos trascienden la experiencia del médulo y sientan bases para
una innovacion educativa sostenible efectiva requirié compromiso institucional sostenido,
manifestado en 25 % mas de recursos para formacion docente. Los docentes adquirieron
habilidades progresivamente, con 78 % manifestando mayor confianza al concluir. Sol6r-

zano Alava y Rodriguez (2024) enfatizan que incorporar principios neurocientificos fa-
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vorece la comprension de procesos de aprendizaje, permitiendo personalizacion genuina.
El desarrollo de comunidad de practica fue factor critico, con reuniones quincenales que
derivaron en 47 sugerencias implementadas. La sistematizacion prevista permitird escalar
el modelo neuroeducativo hacia nuevas instituciones, fortaleciendo una red de practica y

aprendizaje colaborativo.

2.3.7. Hacia una cultura institucional basada en evidencia e innova-
cion

Las experiencias innovadoras constituyen transformaciones que inciden en la cultura
institucional. Como sefiala Angulo-Garcia (2022), la gestion del cambio implica pensa-
miento sistémico integrando aspectos técnicos, relacionales y contextuales. Oliver et al.
(2021) senalan la necesidad de abordajes metodolégicos sélidos y participacion continua
para producir resultados vdlidos. La experiencia demuestra que las innovaciones exito-
sas surgen de la combinacién de rigor académico, creatividad pedagdgica y compromiso
institucional para generar trayectorias transformadoras.

El andlisis presentado en el presente apartado demuestra que la articulacion coherente
entre competencias, resultados de aprendizaje y actividades constituye el nicleo de la in-
novacion educativa y se alinean con el perfil de egreso de los maestrantes sintetiza como
competencias, resultados y actividades se alinearon con el perfil de egreso. Las evidencias
muestran integracion de aprendizajes significativos que aportan a la formacion integral.
El médulo "Neurociencia aplicada a la educacion"se constituyé en elemento estratégico
permitiendo que los 110 maestrantes transitaran hacia una apropiacion critica que susten-
ta transformaciones pedagdgicas argumentadas y contextualizadas. De esta manera, esta
experiencia confirma que la formacién docente basada en evidencia neurocientifica puede
generar comunidades académicas mds reflexivas, colaborativas y orientadas al bienestar

educativo.

2.4. Practicas y estrategias nucleares de la experiencia

formativa

La formacién impartida en la Universidad Estatal de Milagro documenta el paso de

110 estudiantes de maestria en educacion bésica desde una visién parcial de la neuro-
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ciencia hasta el desarrollo de metodologias didacticas basadas en el funcionamiento del
cerebro. Este trabajo, realizado en un mes intensivo de formacién bajo la modalidad vir-
tual, puso de manifiesto una contradiccidn constante en los posgrados: distancia entre el
conocimiento declarativo —saber qué es la neurociencia— y el conocimiento procedi-
mental —saber como llevarla al aula—.

Los productos audiovisuales elaborados por los maestrantes -sobre actividades neu-
roeducativas realizadas con participantes reales- constituyen la evidencia central de una
transformacion conceptual que implicé la reconfiguracion de esquemas mentales sobre
aprendizaje y ensefianza. Esta sistematizacion analiza la arquitectura estratégica que per-
mitié esta metamorfosis teniendo como base las estrategias nicleo, soportes y contingen-

cias que asumieron un estilo estratégico coherente y adaptable.

2.4.1. Estrategias niicleo en accion

Las estrategias nucleo son el corazén metodoldgico de la experiencia formativa, repre-
sentando aquellos dispositivos pedagdgicos clave que sostuvieron el proceso de transfor-
macion conceptual y practica de los maestrantes. Como afirma Molina-Santana y Becerril-
Arostegui (2025), en un curriculo por competencias, las estrategias ndcleo han de .°frecer
experiencias de aprendizaje que integren saberes, haceres y ser-habilidades en contex-
tos reales que impliquen la movilizaciéon coordinada de multiples recursos cognitivos"(p.
3025).

Con el objetivo de revertir esta situacion, se organizaron ciclos iterativos de reflexion-
accion en neuroeducacion, estructurados en cuatro fases secuenciales: activacion de con-
cepciones previas, confrontacion con evidencia cientifica, planificacion de intervenciones
fundamentadas y analisis reflexivo posterior: Estos ciclos posibilitaron que los maestran-
tes pasaran de explicaciones intuitivas a argumentaciones basadas en evidencia cientifica.
Como Viasquez (2023) sostiene, “la escritura académica desde la practica social situada
posibilita objetivar en el pensar, hacer visibles las contradicciones y el desencuentro, y
ello permite la reconstruccion conceptual” (p. 1693). Las Estrategias Implementadas son
las siguientes:

Produccién audiovisual de experiencias neuroeducativas situadas

Los maestrantes disefiaron, implementaron y registraron audiovisualmente interven-
ciones didacticas fundamentadas en el funcionamiento cerebral, aplicadas en contextos

educativos reales. Norabuena Figueroa et al. (2025) destacan que "la documentacién au-
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diovisual de pricticas pedagdgicas permite capturar dimensiones del proceso educativo
que escapan a los registros escritos, facilitando la identificacién de patrones implicitos y
la construccién de conocimiento pedagdgico situado"(p. 148).

Comunidad virtual de indagacién neurodidéctica

Este espacio colaborativo oper6 a través de foros de andlisis de casos, laboratorios
virtuales de disefio y circulos de retroalimentacion. Rivera Huaranga et al. (2021) se-
falan que "las comunidades de indagacion virtual permiten la construccion social del
conocimiento mediante la negociacioén de significados y la validacién intersubjetiva de
interpretaciones, generando comprensiones mas robustas y transferibles"(p. 169).

Impacto en el desarrollo de competencias

El andlisis de los ensayos reflexivos finales revel6é que el 87 % de los participantes po-
dia establecer conexiones explicitas y precisas entre principios neurobioldgicos especifi-
cos y decisiones pedagogicas concretas. El andlisis de los productos audiovisuales mostrd
que el 78 % de las intervenciones documentadas presentaba coherencia entre los princi-
pios neurocientificos declarados y las estrategias implementadas. Por su parte, el anélisis
de las interacciones en los encuentros virtuales evidencié un progreso desde intercambios
descriptivos hacia didlogos analiticos fundamentados, con un incremento del 65 % en el
uso de argumentos basados en evidencia cientifica entre la primera y la tltima semana del

modulo.

2.4.2. Estrategias de soporte aplicadas

Las estrategias de soporte funcionan como estructuras que sostienen, potencian y ase-
guran la efectividad de las estrategias nicleo. Gonzalez Castro y Sandoval Barrientos
(2021) sefialan que "las innovaciones educativas fracasan frecuentemente no por deficien-
cias en su disefio pedagdgico, sino por la ausencia de soportes institucionales, tecnold-
gicos y relacionales que garanticen su viabilidad y continuidad"(p. 158). Los soportes

Implementados son:

Plataforma tecnolégica integrada de aprendizaje:

Este sistema concili6 las herramientas sincrénicas y asincrénicas en un ecosistema di-
gital unico, con ambientes diferenciados para el contenido tedrico. Bdez Sanchez (2023)
expresa que “los entornos virtuales que coadyuvan en la formacién de comunidades de

practica no son simples repositorios de contenidos, sino ecosistemas que permiten distin-

80



El pulso de lo posible: los ritmos de la mente en innovacion, neurociencia y
emancipacion

tas formas de participacion, hacen visibles las aportaciones y posibilitan la construccién

colaborativa de significados” (p. 6).

Sistema de acompafiamiento personalizado:

Se desarroll6 en el marco de tres niveles: la tutoria académica individualizada, 1a men-
toria de pares, y los circulos de retroalimentacion estructurada. Albornoz Mufioz et al.
(2022) sostienen que ‘el acompafiamiento eficaz para la transformacion de las practicas
docentes integra orientacion especializada y espacios horizontales de construccion cola-
borativa, en un esquema andamiar-misman que se va ajustando paulatinamente de acuerdo

al desarrollo de los (las) participantes” (p. 25).

Red de recursos neurodidacticos contextualizados:

Se conté con materiales cientificamente validados y adaptados pedagdgicamente, en-
tre ellos una biblioteca digital curada, un repositorio de casos practicos documentados
en audiovisuales y un banco de instrumentos evaluativos. (Nieves Fragozo, 2024) sefiala
que “una transferencia efectiva del conocimiento neurocientifico a la practica educativa
implica la necesidad de mediaciones que conviertan los hallazgos cientificos en recur-
sos operacionales contextualizados, accesibles para docentes sin formacién especifica en

neurociencia"(p. 6067).

Comunidad profesional de aprendizaje virtual:

Facilit6 la construccién colaborativa de conocimiento y el sostenimiento emocional
mediante encuentros sincronicos semanales, espacios de documentacion compartida y ri-
tuales de celebracion. Vera Rey et al. (2020) plantean que "las comunidades profesiona-
les de aprendizaje virtual generan capital social que sostiene procesos de transformacion
docente, combinando rigor académico con vinculos socioemocionales que mantienen la

motivacion y el compromiso"(p. 203).

2.4.3. Estrategias de contingencia desplegadas

La documentacion de las estrategias de contingencia revela la capacidad adaptativa

del sistema formativo frente a situaciones imprevistas. Joaqui y Ortiz (2020) sefialan que
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"los procesos de cambio educativo nunca siguen trayectorias lineales predecibles; su éxi-
to depende en gran medida de la capacidad para responder creativamente a obstiaculos
emergentes y transformarlos en oportunidades de aprendizaje"(p. 159). Los imprevistos
enfrentados y las respuestas dadas son:

Brecha digital significativa:

Aproximadamente un 30 % de los maestrantes enfrentaba limitaciones severas de co-
nectividad y equipamiento tecnoldgico. Se implement6 un sistema de accesibilidad multi-
nivel que incluia versiones ligeras de los contenidos, opciones asincronicas equivalentes.
Santa Cruz Teran et al. (2022) sefiala que "la validez de las intervenciones educativas en
contextos de inequidad tecnoldgica depende de su capacidad para generar experiencias
formativas equivalentes a través de rutas diferenciadas"(p. 62).

Resistencia conceptual frente a la neuroeducacion:

Un 25 % de los maestrantes expresaba escepticismo sobre la aplicabilidad real de la
neurociencia en contextos educativos con recursos limitados, mientras otro 20 % busca-
ba férmulas universales descontextualizadas. Se implement6 un laboratorio de confron-
tacion productiva con documentaciéon de casos locales exitosos, didlogos con docentes-
investigadores y ejercicios de andlisis comparativo. Martinez-Castrejon (2025) plantea
que "la superacion de resistencias frente a la neuroeducacidn requiere espacios que legi-
timen la duda como punto de partida para la indagacién critica"(p. 7).

Dificultades en la implementacion contextualizada:

Un 40 % de los maestrantes reportd obstdculos para aplicar los principios neurocien-
tificos en sus contextos especificos debido a resistencias institucionales, limitaciones de
recursos y grupos estudiantiles diversos. Se implement6 un sistema de adaptacion contex-
tual progresiva con andlisis sistemdtico de restricciones y oportunidades, disefio colabo-
rativo de variaciones estratégicas y protocolos de implementacién incremental.

Sobrecarga cognitiva y emocional durante la pandemia:

Aproximadamente un 50% de los participantes manifestaba dificultades de concen-
tracion, participacion irregular y sefiales de agotamiento. Se implementd un protocolo de
sostenibilidad cognitiva y emocional con reestructuracion del cronograma, incorporacion
de précticas de atencién plena y espacios opcionales de apoyo mutuo. Cabero-Almenara
y Palacios-Rodriguez (2021) plantean que "los procesos formativos durante crisis prolon-
gadas requieren disefios que reconozcan explicitamente las limitaciones atencionales y
emocionales, priorizando profundidad sobre extension y cuidado colectivo sobre produc-
tividad individual"(p. 172).
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2.4.4. Configuracion del ecosistema estratégico

La arquitectura del ecosistema estratégico implementado se fundamenta en una légica
sistémica donde estrategias nucleo, soportes y contingencias operan como componentes
interdependientes (Véase Tabla 2.1). Joaqui y Ortiz (2020) sefialan que .€! pensamiento
complejo nos permite comprender que los sistemas educativos efectivos no son agrega-
dos de partes independientes, sino totalidades emergentes donde cada elemento adquiere

sentido en relacion con los demds y con el propoésito global"(p. 160).

La tabla siguiente sintetiza de manera integral las estrategias nucleo, de soporte y de
contingencia desplegadas durante la experiencia de posgrado en neuroeducacion aplicada.
Las estrategias nucleo representan los dispositivos pedagégicos centrales que permitieron
a los maestrantes transformar sus concepciones y practicas docentes, integrando teoria y

evidencia cientifica en contextos educativos reales.

Por su parte, las estrategias de soporte funcionaron como estructuras facilitadoras que
garantizaron la efectividad y sostenibilidad del proceso formativo, abarcando acompaiia-
miento personalizado, recursos neurodidacticos contextualizados y plataformas tecnol6-

gicas colaborativas.

Finalmente, las estrategias de contingencia evidencian la capacidad adaptativa del mo-
delo frente a situaciones imprevistas, incluyendo brechas digitales, resistencias concep-
tuales, dificultades contextuales y sobrecarga cognitiva y emocional. La articulacién de
estas estrategias permitié consolidar un ecosistema formativo robusto, transferible y ca-
paz de generar aprendizajes significativos, reflejando cémo la innovacion educativa se
sostiene tanto en la planificacion rigurosa como en la flexibilidad frente a desafios emer-
gentes. El andlisis de la arquitectura implementada revela cinco principios organizadores

que dotaron de coherencia al ecosistema estratégico:

Integracion teoria-practica:

Se materializ6 en ciclos donde la comprension conceptual y la aplicacién contextuali-
zada se alimentaban mutuamente. Molina y Colombo (2021) sefalan que "la superacién
de la dicotomia teoria-practica requiere disefios formativos que establezcan puentes bi-
direccionales, donde la teoria ilumina la prictica y la practica problematiza la teoria"(p.
2).
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Tabla 2.1: Tabla con lineas horizontales

Tipo de es- Estrategia/Accion Evidencia de impacto
trategia
Prodqccpn aud10v1s;1al ?e 78 % de las intervenciones mostré coherencia entre neu-
Estrategias eXperiencias - neuroeducati- . jencia y estrategias implementadas.
ntdcleo vas situadas

Comunidad virtual de inda-
gacion neurodidéctica 2

Incremento del 65 % en el uso de argumentos basados en
evidencia cientifica; 87 % conectd principios neurobiol6-
gicos.

Estrategias de
soporte

Plataforma tecnoldgica inte-
grada de aprendizaje

Facilita participacion, visibilidad de aportes y construc-
cién colaborativa de significados.

Sistema de acompafiamiento
personalizado

Apoyo progresivo ajustado al desarrollo de los partici-
pantes; mejora en estrategias pedagdgicas.

Red de recursos neurodidac-
ticos contextualizados

Permite mediaciones efectivas del conocimiento neuro-
cientifico en la prictica educativa.

Comunidad profesional de
aprendizaje virtual

Genera capital social y sostén emocional que mantiene
motivacién y compromiso.

Estrategias de
contingencia

Brecha digital significativa

Garantiza experiencias formativas equivalentes pese a
desigualdad tecnolégica.

Resistencia conceptual fren-
te a la neuroeducacién

Facilita la legitimacion de la duda y la reconstruccién
conceptual critica.

Dificultades en la imple-

Sobrecarga cognitiva y emo-
cional durante la pandemia

Mejora la aplicabilidad contextualizada de los principios

Prioriza el cuidado colectivo y la profundidad del apren-
dizaje frente a la sobrecarga emocional.

Fuente: elaboracion propia.
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Contextualizacion situada:

Orient6 la adaptacion de todos los componentes del ecosistema a las condiciones es-
pecificas de los participantes y sus entornos educativos. Perales y Aguilera (2021) plan-
tean que "la contextualizacion efectiva no consiste en la aplicacion mecénica de formulas
preestablecidas, sino en procesos sistematicos de traduccidon que consideran tanto restric-

ciones como potencialidades locales"(p. 15).

Documentacion sistematica:

Generd registros que permitian objetivar procesos y transformaciones. Vasquez (2023)
senala que "la documentacién pedagdgica constituye simultdneamente una estrategia de
aprendizaje y un método de investigacion, permitiendo tanto la reflexion individual como

la construccién de conocimiento colectivo"(p. 1695).

Colaboracion estructurada:

Oriento el disefo de interacciones que combinaban autonomia individual con interde-
pendencia positiva. Rivera Huaranga et al. (2021) plantean que "la colaboracién efectiva
en comunidades de prictica requiere estructuras que balanceen espacios de exploracion

individual con momentos de construccion colectiva"(p. 171).

Flexibilidad adaptativa:

Permiti6 ajustes sin perder coherencia con los propdsitos esenciales. Bdez Sdnchez
(2023) sefiala que "los sistemas educativos resilientes combinan claridad en los propdsitos
con flexibilidad en los medios, manteniendo foco estratégico mientras adaptan ticticas
seglin circunstancias emergentes"(p. 8).

En conjunto, estos cinco principios organizadores evidencian que un ecosistema for-
mativo s6lido no se limita a la transmisién de contenidos, sino que se construye mediante
la interaccion dindmica entre teoria, practica y contexto. La integracion, la contextualiza-
cion, la documentacion, la colaboracion y la flexibilidad no actdan aisladamente, sino que
se entrelazan para generar un espacio de aprendizaje coherente, reflexivo y adaptativo.
Esto sugiere que la innovacién educativa requiere tanto estructuras claras como apertura
al ajuste constante, consolidando entornos donde el aprendizaje se transforma en expe-

riencia significativa y colectivamente construida.
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Figura 2.4: Principios organizadores de la arquitectura de la experiencia
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Fuente: elaboracion propia

2.4.5. Justificacion del logro de competencias

La experiencia formativa sistematizada constituye un caso significativo de transforma-
cion pedagdgica mediada por un ecosistema estratégico coherente y adaptativo. El andlisis
integrado de evidencias documentales, audiovisuales y reflexivas permite constatar el de-

sarrollo significativo de las cuatro competencias fundamentales:

Fundamentacion cientifica de la practica pedagégica:

El 87 % de los participantes podia explicar con rigor cientifico como sus propuestas
didécticas respondian a principios neurobioldgicos especificos. Nieves Fragozo (2024)
sefiala que "la apropiacion significativa de conocimiento neurocientifico por parte de do-
centes se manifiesta en la capacidad para traducir principios abstractos en justificaciones

especificas de decisiones metodoldgicas"(p. 6068).

Comunicacion académica efectiva:

El 82% de los estudiantes de maestria pudo explicar principios complejos de neu-
rociencia a través de analogias pedagdgicas poderosas con apoyos visuales efectivos y
ejemplos dentro de un contexto. Molina y Colombo (2021) sostienen que "la eficacia

comunicativa en la escritura académica en ambitos profesionales supera la adecuacién
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formal y se manifiesta en la capacidad de modificar discursos especializados a las expec-

tativas y rasgos de audiencias concretas"(p. 3).

Diseiio de experiencias de aprendizaje basadas en evidencia:

El 78 % de los estudiantes de mdéster pudieron disefiar actividades que articularon prin-
cipios neuroeducativos relevantes para su contexto educativo. Oseda et al. (2020) sostie-
nen que . disefio basado en la evidencia se caracteriza por la capacidad de lograr una
alineacion coherente de los principios cientificos, las decisiones metodoldgicas y las téc-

nicas de evaluacion"(p. 237).

2.4.6. Reflexion critica sobre la practica docente:

Se observo un cambio significativo en el nivel de andlisis, con un aumento del 65 %
en los argumentos apoyados en evidencia cientifica. Albornoz Muiioz et al. (2022) se-
flalan que "la reflexién critica madura se distingue por la capacidad de problematizar lo
aparentemente evidente, ser consciente de la influencia de marcos conceptuales en la in-
terpretacion de la experiencia y generar didlogos provechosos entre teoria y practica"(p.
28).

A partir del recorrido realizado observamos que los cambios registrados son: (1) la
transicion desde concepciones desarticuladas hacia entendimientos integrales de la neu-
rociencia, (2) el establecimiento de un repertorio metodoldgico cientificamente basado y
sensible a contextos especificos (3) la formacién de una comunidad de préctica con len-
guaje comun y (4) la formacion de disposiciones reflexivas que posibilitan preguntar en
forma continua por la congruencia entre principios y practicas.

La experiencia aporta tres aprendizajes de valor: en primer lugar, cerrar la brecha entre
saber declarativo y saber procedimental precisa de disefios que integren de manera siste-
matica teoria con préctica; en segundo término, la contextualizacion verdadera no es el
simplificar principios complejos, sino el convertir los principios a condiciones especificas;
y en tercer término, la transformacion docente profunda surge de ecosistemas coherentes
en tanto que multiples factores actian como fuerzas interdependientes.

Cémo concluye Martinez-Castrején (2025), .€! real impacto de la neurociencia en edu-
cacion no se mediré por la cantidad de informacién neurocientifica con la que cuenten los
docentes, sino por la posibilidad de que esas decisiones pedagdgicas contextualizadas

puedan ser fundamentadas cientificamente y logren mejorar efectivamente el aprendizaje
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de sus estudiantes"(p. 10). La sistematizacion evidencia que esto es posible cuando se
establecen ecosistemas estratégicos coherentes, que responden a las necesidades particu-
lares de los actores y promueven la integracion significativa entre conocimiento cientifico

y préctica profesional.

2.5. Evaluaciéon académica de la experiencia formativa

en neuroeducacion

Esta seccion va de una evaluacion critica y sistemética de la formacién en neuroedu-
cacion aplicada, focalizada en 110 estudiantes de posgrado de la Universidad Estatal de
Milagro. Como expresan Joaqui y Ortiz (2020), “la congruencia entre las estrategias im-
plementadas y los cambios producidos no es algo que se dé por sentado, sino que es nece-
saria la realizacion de procesos de evaluacion sistemdtica que permitan tener una aproxi-
macion a la efectividad real de las intervenciones educativas” (p. 157). Esta investigacion
se origina de la necesidad de evaluar las experiencias formativas de neuroeducacion — to-
da vez que se puede observar en las fuentes una preocupacién latente por los neuromitos
y por la desconexidn entre neurociencia y educacion (Martinez-Castrejon, 2025).

La neuroeducacion, como disciplina interdisciplinaria, pretende incorporar los descu-
brimientos de las neurociencias a las pricticas pedagdgicas, para mejorar los procesos de
ensefianza-aprendizaje. Pero, como previene P. G. Araya y Espinoza (2020b) “las con-
tribuciones de las neurociencias para entender los procesos de aprendizaje en contextos
escolares necesitan ser sujetas a una lectura critica y contextualizada™ (p. 312). En esta
linea, formar neuroeducadores competentes se vuelve una prioridad en el sistema educa-
tivo actual. Asi este estudio no solo busca medir cambios, si no también interrogar qué

significa hoy formar docentes con conciencia neuroeducativa.

2.5.1. Marco teorico: fundamentos de la neuroeducacion

La neuroeducacion estd basada en el conocimiento de cémo el cerebro aprende y cons-
truye conocimiento. Garcia et al. (2025) establecen que las habilidades del neuroeducador
son "la suma de conocimientos, destrezas y actitudes que habilitan al docente para apli-
car principios de la neurociencia en el proceso ensefianza aprendizaje para alumnos de

educacién basica"(p. 2). Esta definicion resalta la necesidad de una vocacién con am-

88



El pulso de lo posible: los ritmos de la mente en innovacion, neurociencia y
emancipacion

plia preparacion que incluya formacion para el conocimiento y prictica ademas del saber,
entendiendo que es para la formacién integral.

Desde una mirada compleja, Joaqui y Ortiz (2020) sefialan que “la educacidn es clave
de y que supone la adopcion de una vision nueva del mundo, de uno mismo y de la
relacion que se establece entre niveles multiples” (p. 157). Aqui la educacién se concibe
como una trama viva, donde cada experiencia formativa teje nuevas formas de entender el
aprendizaje humano. Esta perspectiva integral es clave para la comprension de cémo los

principios neurocientificos pueden ser integrados efectivamente con practicas educativas.

2.5.2. Metodologias activas y enfoque neuroeducativo

La efectividad de las metodologias activas en la educacion infantil desde un enfoque
neuroeducativo ha sido documentada por Herrera et al. (2025), quienes sostienen que "las
metodologias activas, cuando se implementan considerando los principios neurocientifi-
cos, generan mayor activacion de redes neuronales asociadas al aprendizaje significati-
vo"(p. 689). El cerebro se activa cuando se aprende haciendo. Esta vision destaca la nece-
sidad de entrenar a educadores que serdn capaces de disefiar experiencias de aprendizaje

basadas en casos que estén informadas neuroeducativamente.

2.5.3. Evaluacion formativa en contextos neuroeducativos

La evaluacion formativa en el aprendizaje neuroeducativo se centra en el flujo de la co-
municacion y retroalimentacion continua. Como indican Hortigiiela-Alcala et al. (2019),
la evaluacion formativa es el aprendizaje basado en “un proceso sistematico de obtencién
de informacién que orienta la ensefianza a las necesidades de aprendizaje concretas de
cada estudiante” (p. 1). En el caso de la neuroeducacién, esta definicion se profundiza en
el aire de los procesos neuronales de aprendizaje.

Gallardo-Fuentes et al. (2020) senalan beneficios concretos que aporta la evaluacién
formativa al desarrollo docente: “posee beneficios para el desarrollo de competencias me-
tacognitivas, promueve la autorregulacion del aprendizaje y aumenta el compromiso con
el proceso formativo” (p. 417). En este sentido, la evaluacion ya no sirve tinicamente co-
mo un objetivo final. También puede servir como un medio de aclaracion. Estas fortalezas
se vuelven cada vez mds destacadas al capacitar a neuroeducadores, donde la practica

reflexiva se vuelve primordial.
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Figura 2.5: Proceso evaluativo de comunicacion y retroalimentacion

Urpuling Usina Abensmder TRy

Fuente: Clase virtual Posgrado UNEMI, 2025

2.5.4. Metodologia: diseiio de la investigacion

La investigacién tuvo un cardcter mixto, con disefio explicativo secuencial, confor-
me a lo establecido en Jara (2020) para la sistematizacion de experiencias educativas.
La etapa inicial fue cuantitativa, con instrumentos de medicién validados para medir el
desempefio en las competencias neuroeducativas.En la segunda etapa se utiliz6 un enfo-
que cualitativo, a través de entrevistas semiestructuradas y grupos focales, con el fin de

explorar las percepciones y experiencias de los sujetos.

2.5.5. Participantes

Se seleccionaron intencionalmente a 110 estudiantes de la maestria de educacién ba-
sica del médulo de neuroeducacion de la Universidad Estatal de Milagro para conformar
la muestra. Los criterios de inclusién para la participacion fueron: cursar una maestria
en educacion, contar con al menos tres afios de experiencia docente y estar realizando

vinculacion con la comunidad.
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2.5.6. Instrumentos de Recoleccion de Datos

Fueron utilizados varios instrumentos para asegurar la triangulacion de datos:

= Rubrica para la valoracion de practicas neuroeducativas: concebida de forma espe-
cifica para medir el grado de ejecucion de una serie de estrategias neuroeducativas

en situaciones reales educativas.

= Entrevistas Semiestructuradas: preparadas para indagar las opiniones relacionadas

con la utilidad y aplicabilidad de los conocimientos obtenidos.

= Informes Reflexivos: en este sentido, siguiendo la pauta de préctica reflexiva pro-
puesta por Domingo (2021b), se utilizaron informes reflexivos para dar cuenta del

proceso transformador de la praxis docente.
= Resultados: Desarrollo de Competencias Neuroeducativas

= [os resultados numéricos muestran una mejora significativa en las competencias
neuroeducativas de los participantes. Se registré un promedio de mejora del 34 %
en la dimensién de conocimientos tedricos entre la evaluacidon antes y después.
Respecto a las habilidades practicas, la mejora fue del 28 %, y en actitudes hacia la

neuroeducacion fue del 31 %.

Estos resultados concuerdan con los de Oseda et al. (2020), quienes sefialan que "las
estrategias didacticas basadas en el desarrollo de competencias y pensamiento comple-
jo en estudiantes universitarios producen mejoras significativas en diversas facetas del
aprendizaje"(p. 235). Mas alla de las cifras, estos resultados dejan entrever un proceso
formativo que fue capaz de modificar las préicticas y las creencias docentes, generando un
cambio sostenido en su manera de comprender el aprendizaje. El crecimiento observado
en las tres dimensiones confirma que el abordaje neuroeducativo puede fortalecer la for-
macion profesional desde una perspectiva integral, que une el saber, el saber hacer y el

saber ser.

2.5.7. Transformacion de la Praxis Docente

El anélisis cualitativo mostré cambios profundos en la praxis docente de los partici-
pantes. De acuerdo con el modelo de praictica reflexiva de Domingo (2021b), se determi-

naron tres niveles de transformacion:
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1. Técnico: Los docentes comenzaron a emplear herramientas y estrategias neuroedu-
cativas especificas en sus clases, integrando recursos visuales, sensoriales y dina-

micas que favorecen la atencidn sostenida.

2. Préctico: Se observo un mejor entendimiento de las maneras en que sus estudiantes
aprenden, y una aplicaciéon mas apropiada de técnicas que promueven el aprendiza-

je.

3. Nivel Critico: Los integrantes elaboraron una perspectiva mads critica acerca de su
rol como educadores y la relevancia de sustentar cientificamente sus decisiones
pedagégicas. Estas tres capas de transformacion revelan que la neuroeducacién no
solo introduce nuevos saberes, sino que invita a una reconfiguracion identitaria del

docente como sujeto reflexivo y agente de cambio.

2.5.8. Impacto en el aprendizaje estudiantil

Hay expectativas prudentes de que los datos recopilados sobre el efecto en los parti-
cipantes en el aprendizaje mostraran resultados prometedores. Se registra una mejora del
22 % en los indicadores de desempefio académico a nivel grupal y del 27

Estos resultados son coherentes con los principios del aprendizaje basado en evidencia
expuestos por Bardales (2023), para quien “la educacion basada en evidencia es resultado
sostenido de la aplicacion de mejores practicas educativas sustentadas en la ciencia” (p.
1). Este impacto, mds all4 de los indicadores, sugiere que una docencia informada por la
neuroeducacién potencia no solo el rendimiento, sino también la disposicion emocional
hacia el conocimiento, promoviendo experiencias de aprendizaje mas plenas y significa-

tivas.

2.5.9. Discusion: efectividad de la formacion neuroeducativa

Los resultados obtenidos avalan la eficacia de la experiencia formativa en neuroeduca-
cion, especialmente en el &mbito de las competencias docentes especializadas. La mejora
en los tres &mbitos evaluados (conocimiento, destreza y actitud) indica que el programa
logré transformar holisticamente a los participantes.

Incorporar metodologias activas dentro del disefio instruccional, al menos en los prin-

cipios estipulados por Herrera et al. (2025), parece haber sido fundamental para tales re-
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sultados. La combinacion de préctica informada por la teoria con experiencias reflexivas

cuidadosamente disefiadas proporcioné un aprendizaje mds profundo y transferible.

2.6. Desafios y Limitaciones

A pesar de que se han registrado resultados positivos, se identificaron varios desafios
importantes. Los mitos neurologicos que aun persisten entre algunos informantes, por
ejemplo, confirman las preocupaciones de Martinez-Castrejon (2025) sobre la brecha en-
tre la neurociencia y la educacién. Esto indica que los elementos de pensamiento critico
dentro del marco deberén ser fortalecidos atin més.

Ademads, se encontraron diferencias estadisticamente significativas en la capacidad
para transferir aprendizajes a la prictica en contextos reales de ensefianza, lo que sugiere
la necesidad de incorporar méas oportunidades de practica supervisada y retroalimentacion

concreta.

2.7. Implicaciones para la Formacion Docente

Los resultados aportan grandes implicancias para la elaboracion de programas para la
formacion en neuroeducacién de los docentes. La evidencia sefiala que la formacion debe

Ser.

1. Completa: Comprensiva de conocimientos, habilidades y actitudes en partes igua-

les.

2. Reflexiva: Con la inclusién de momentos sistematicos para la reflexiéon sobre la

practica segtiin un modelo de actuacién disefiado por Vasquez (2023).

3. Contextualizada: Continuando las adaptaciones en los contenidos en funcién de

espacios educativos particulares de los participantes.

4. Basada en Evidencias: Apoyando todas las estrategias en ciencia rigurosa, tal co-
mo el enfoque documentado de Bardales (2023). Estas dimensiones configuran un
enfoque de formacién que une la rigurosidad de la investigacion con la sensibilidad

de la préctica docente.
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El presente apartado muestra que la evaluacion TI a nivel del sistema de la experiencia
de capacitacién en neuroeducacién aporta evidencia robusta que confirma la eficacia para
la adquisicién de competencias docentes especializadas. Los resultados demuestran que
se pueden desarrollar e implementar programas de formacién que produzcan cambios
significativos en la praxis del docente, en tanto estén sustentados en sélidos principios
pedagogicos y sean evaluados sistematicamente.

La exitosa combinacién de principios de neurociencia con practicas pedagogicas refle-
xivas fue también un factor clave para garantizar el éxito de este programa. Sin embargo,
los retos detectados, sobre todo la persistencia de neuromitos y las transferencias compli-
cadas, indican dreas claves para seguir avanzando.

Como sefalan Figueroa-Céspedes et al. (2024) el uso de evidencia sistemdtica en los
procesos de desarrollo profesional continuo en educacién permite asegurar la calidad y
efectividad de las intervenciones formativas. Este trabajo suma a esa evidencia, al ofrecer
directrices concretas para disefiar futuras experiencias formativas en neuroeducacion.

La sistematizacion de esta experiencia entrelazando principios tedricos y metodologi-
cos de Jara (2020) documenta no solamente los resultados alcanzados, sino que también
permite generar conocimientos que pueden transferirse a otras instituciones que deseen
incursionar en dmbitos similares. En este sentido, este estudio cumple con el doble obje-
tivo de valorar la eficacia especifica del programa, asi como de aportar a la construccién
del campo de la neuroeducacion aplicada. En este sentido, se constituye en una contribu-
cion relevante para el campo de la neuroeducacion aplicada y para el desarrollo de una

docencia cientificamente informada y éticamente comprometida.

2.8. Reflexion final y transferencia de la experiencia

La evaluacion sistematica del médulo "Neurociencia aplicada a la educacion"ha con-
firmado logros significativos, demostrando una mejora promedio del 34 % en conocimien-
tos tedricos y del 28 % en habilidades practicas de los maestrantes, lo que se tradujo en el
transito hacia un nivel de reflexion critica. Se constat6 el desarrollo de propuestas didac-
ticas consistentes, con el 87 % de los participantes logrando integrar el respaldo cientifico
en su practica. Sin embargo, el proceso también revel6 limitaciones que exigen una mira-
da critica: la persistencia de algunos neuromitos entre los informantes y la dificultad en la

transferencia de aprendizajes a la practica en contextos reales.

94



El pulso de lo posible: los ritmos de la mente en innovacion, neurociencia y
emancipacion

Ademas, el modelo de evaluacion continua conllevo 2,3 veces mas horas docentes por
unidad de crédito, cuestionando su sostenibilidad. Este balance entre la eficacia consta-
tada en el desarrollo de competencias y los desafios estructurales obliga a trascender la
mera medicion de resultados. Es asi que la reflexion final se enfoca en interpretar estas
tensiones y limitaciones como fuentes de aprendizaje y en proyectar la transferibilidad del
modelo pedagégico. El andlisis abandona el foco en el "qué se logré"para sumergirse en
el como fue posiblez en el "qué debemos aprender"para generar una innovacion educativa
replicable.

Como sefialan Joaqui y Ortiz (2020), la educacion opera bajo el signo de la comple-
jidad, lo que exige que toda evaluacion se convierta en una apertura a la critica profunda
y la proyeccién de alternativas. Desde esta perspectiva, la reflexion critica se consolida

como la instancia epistemoldgica que posibilita la transformacién de la préctica.

2.8.1. Reflexion critica sobre la experiencia

La experiencia formativa en neuroeducacion cristaliza un aporte sustancial al desarro-
llo profesional docente al movilizar a 110 maestrantes hacia la integracion de la ciencia y
la préctica. El logro central es haber cerrado la brecha entre el conocimiento declarativo
y el conocimiento procedimental, un avance constatado en el 78 % de coherencia entre
principios neurocientificos declarados y estrategias diddcticas implementadas a partir de
la triangulacién y andlisis de la informacién obtenida. Especificamente, el 87 % de los
maestrantes pudo explicar con rigor cientifico cdmo sus propuestas diddcticas respondian
a principios neurobioldgicos especificos, cumpliendo el objetivo de la fundamentacion
cientifica de la practica pedagdgica. Esta transicion es coherente con la idea de practi-
ca reflexiva como un modelo transformador que implica ir mds alld de la técnica para
reconceptualizar la identidad profesional (Domingo, 2021b).

Sin embargo, la credibilidad de este desarrollo se ve equilibrada por la evidencia de
resistencia conceptual y la persistencia de neuromitos en el 25 % de los participantes, lo
que subraya que la transformacién pedagdgica es un proceso no lineal. Las tensiones es-
tructurales y los desafios revelaron la complejidad intrinseca de la formacién de posgrado.
La brecha digital tuvo un impacto en el 60 % de los participantes, mientras que la sobre-
carga cognitiva y emocional, derivada de la virtualidad, afect6 al 50 % de ellos, poniendo
a prueba la resiliencia del modelo. Estos desafios, enmarcados por Joaqui y Ortiz (2020)

dentro del paradigma de complejidad de la educacién contempordnea, obligaron al pro-
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grama a operar dentro de la zona de incertidumbre, adoptando un marco de sostenibilidad

cognitiva para transformar obstaculos en oportunidades para el aprendizaje dialégico.

Los aprendizajes clave son de doble via, equilibrando lo individual con lo sistémico.
A nivel individual, se valida que el proceso formativo genero6 en el 89 % de los maestran-
tes una mayor conciencia de sus procesos de aprendizaje y de toma de decisiones en el
aula. Esta prictica reflexiva fue esencial, pero su sostenimiento dependié de la Comuni-
dad de Indagacion Neurodidéctica Virtual, que, segin Rivera Huaranga et al. (2021), es
fundamental para el aprendizaje social y el sostenimiento emocional en contextos remo-
tos. A nivel institucional, se aprendié que la alineacién efectiva del curriculo, tal como
lo enfatiza Imbernén (2020), requiere un compromiso sostenido y la asignacion explicita
de recursos para los soportes tecnoldgicos y relacionales que garantizan la viabilidad del
modelo. Ambos niveles —individual e institucional— se retroalimentan, configurando un

ecosistema de aprendizaje continuo.

En una sintesis reflexiva, la sistematizacién convierte los desafios en evidencia de que
el éxito fue una emergencia sistémica y no una simple aplicacion de contenidos. El valor
de esta documentacion, alineado con Jara (2020), es que permite apropiarse criticamente
de la 16gica del proceso vivido para generar conocimiento social. El logro es haber articu-
lado un Ecosistema Estratégico Coherente que combiné Estrategias Nucleo, Estrategias
de Soporte y Estrategias de Contingencia. Esta arquitectura metodolédgica, y no solo el
contenido neurocientifico, es el verdadero producto transferible del médulo. Esta conclu-
sién funge como el puente explicito para proyectar la transferibilidad de esta arquitectura

a otros contextos de formacion docente.

2.8.2. Transferibilidad y proyeccion futura

La solidez metodoldgica de la sistematizacion permite transformar los aprendizajes
situados en un modelo conceptual transferible, demostrando que la innovacién exitosa
surge de la combinacién de rigor académico y compromiso institucional. La transferibi-
lidad de esta experiencia se cimienta en tres ejes principales derivados directamente del
andlisis del Ecosistema Estratégico: el disefo curricular replicable, la estrategia pedagé-

gica adaptable y la proyeccidn institucional sostenible.
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1. Replicabilidad del diseio curricular y metodolégico

El modelo formativo es transferible porque se basa en una arquitectura procesual cohe-
rente. La desagregacion de la apropiacion en tres dimensiones analiticas (conceptual, pro-
cedimental y reflexiva), junto con sus trece indicadores operativos, constituye un marco
de referencia validado que puede ser adoptado por otros programas de posgrado para
evaluar la competencia docente. Esta estructura responde directamente a la necesidad de
implementar nuevas metodologias en la educacion cientifica, enfocadas en el desarrollo de
competencias y el pensamiento complejo (Oseda et al., 2020; Perales & Aguilera, 2021).

Ademads, el requisito de los productos audiovisuales —que documentan la aplicacién
real y la reflexion metacognitiva— es una estrategia de evaluacién formativa y compartida
que facilita la transferencia de conocimiento entre la universidad y la escuela (Pascual-
Arias et al., 2021). Esta estrategia favorece la consolidacién de comunidades de aprendi-

zaje interinstitucionales.

2. Adaptacion de la estrategia pedagogica (Ecosistema Estratégico)

El nucleo de la transferibilidad reside en el Ecosistema Estratégico Coherente que per-
miti6 al 87 % de los maestrantes fundamentar cientificamente su practica. La experiencia
demuestra que la transformacion conceptual es posible si la formacién se organiza en Ci-
clos de Reflexion-Accion Iterativos sostenidos por una Comunidad de Prictica Virtual. El
impacto de este descubrimiento es fundamental. Justifica la consideracién de las Comu-
nidades Profesionales de Aprendizaje como dispositivos para el desarrollo de la prictica
docente, incluso, en escenarios remotos y en condiciones de complejidad (Rivera Hua-
ranga et al., 2021). A partir de la neurociencia, el ejercicio metodolégico que invita al
docente a actualizar su préactica y su nuevo aprendizaje es lo que resulta clave. Este, un

desafio permanente en la diddctica universitaria (Paredes de Rios & Veldzquez, 2020).

3. Proyeccion institucional y abordaje de desafios futuros

La futura proyeccion del modelo contempla la extension de la sistematizacion a un
programa piloto en tres o mads instituciones. La experiencia ha generado la base meto-
dolbgica para esta extension y, de este modo, validar la transferibilidad del Ecosistema
Estratégico a otros contextos. Ahora bien, para que el modelo permanezca en el tiempo
deberad la institucion asumir la revision y redistribucion de la carga docente, comenzando

por el tiempo que incrementa en el proceso de evaluacidn continua.
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Figura 2.6: Transferibilidad y proyeccion futura del modelo

Neuroeducacion Aplicada
Replicabiliidad
EE del diseiio curricular
y metodolégico

Transferibilidad
y proyeccion

futura del
modelo formativo

Y il
Adaptacion de Proyeccion
la estrategia pedagégica institucional y
(Ecosistema Estratégico) abordaje de

desafios futuros

Fuente: Clase virtual Posgrado UNEMI, 2025

Esto es crucial para abordar los desafios de la neuroeducacién y las competencias
docentes, cuya implementacion requiere mds que buena intencidn; requiere una politica
de formacién docente acompafiada de la provision de recursos para apoyar y fomentar
la necesaria mentoria y discurso sostenidos, un tema que es central en la literatura sobre
formacion docente (Imbernén, 2020; Rodriguez & Mera, 2022). La transferibilidad del
modelo radica en tltima instancia en la disposicion de las instituciones para reproducir su
arquitectura de apoyo y mentoria sistematicos.

En sintesis, como muestra la figura anterior, la experiencia de este programa de pos-
grado en neuroeducacion aplicada confirma que la formacién docente se potencia cuan-
do la teoria se articula con la practica reflexiva y el acompanamiento institucional. Los
maestrantes no solo incorporaron conocimientos sobre el funcionamiento del cerebro y
su implicancia en el aprendizaje, sino que transformaron esa comprension en estrategias
pedagdgicas concretas y evaluables.

Este modelo demuestra que la innovacion educativa es transferible y sostenible, siem-
pre que se construyan redes de apoyo, ciclos de reflexién-accion iterativos y comunidades
de préctica que acompaifien el desarrollo profesional. Asi, la neuroeducacién deja de ser
un concepto abstracto para convertirse en una herramienta viva que impacta directamente

en la ensefianza y en la mejora de los procesos de aprendizaje.
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Neurociencia de la atencion y
concentracion: estrategias para potenciar

el desempeno académico

Carlos Rolando Naranjo Cabrera’

El capitulo sistematiza una experiencia universitaria orientada a for-
talecer la atencion, la concentracion y la autorregulacion emocional
mediante estrategias basadas en la neuroeducacion. La propuesta res-
ponde a efectos crecientes del estrés, la hiperconectividad y la fatiga
cognitiva, que afectan el bienestar y el rendimiento académico. La sis-
tematizacion siguio un enfoque cualitativo, apoyado en registros refle-
xivos, entrevistas y observaciones para analizar cambios en prdcticas
de autocuidado y hdbitos de estudio. Los hallazgos evidencian mejo-
ras en la conciencia atencional, la gestion de emociones y el bienestar
académico general. En conjunto, se consolida una propuesta formativa
integral, sostenible y humanizante, centrada en el desarrollo pleno del

estudiante.
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3.1. Introduccion

En el contexto universitario actual, los desafios relacionados con la atencidn, la con-
centraciéon y el rendimiento académico se han intensificado de manera considerable. La
era digital ha transformado la forma en que los estudiantes procesan la informacion, in-
teractian con el conocimiento y regulan sus emociones. El exceso de estimulos, la in-
mediatez tecnoldgica y las exigencias académicas han modificado los habitos mentales,
provocando una disminucién en la capacidad de enfoque sostenido y un aumento en los

niveles de estrés, fatiga cognitiva y dispersion mental (Norabuena-Figueroa et al., 2025).

La neurociencia cognitiva ha demostrado que la atencién y la memoria dependen de la
regulacién adecuada de neurotransmisores como la dopamina, cuyo sistema se ve alterado
por la exposicidn constante a estimulos digitales y recompensas inmediatas (Small & Vor-
gan, 2023). Estos hdbitos, reforzados por la multitarea y el uso intensivo de dispositivos
electrénicos, generan una sobrecarga cognitiva que reduce la eficiencia del procesamiento
mental y afecta el rendimiento académico (Small & Vorgan, 2023). Desde esta perspec-
tiva, comprender los mecanismos neurobioldgicos de la atencién y la motivacion resulta
clave para disefar estrategias pedagdgicas innovadoras que promuevan un aprendizaje

mas consciente y sostenible.

En consecuencia, un aprendizaje consciente, equilibrado y sostenible por lo tanto, no
depende tinicamente de la cantidad de horas de estudio, sino de la calidad de la atencién y
la capacidad de mantener el foco en un entorno académico contemporaneo caracterizado
por una sobrecarga sensorial. Dicha sobrecarga estimula de forma continua los sistemas
dopaminérgicos del cerebro, generando una dependencia del estimulo rapido que interfie-
re con la atencién profunda y la motivacién intrinseca.

Asimismo, los niveles elevados de cortisol asociados al estrés académico prolongado
pueden alterar la memoria de trabajo y la capacidad de toma de decisiones. La presién por
obtener resultados, la falta de descanso y la ausencia de habitos de autocuidado contribu-
yen al agotamiento emocional. En este contexto, las universidades no solo deben preocu-
parse por transmitir conocimientos, sino también por ofrecer herramientas de autogestion
cognitiva y emocional que fortalezcan la resiliencia de los estudiantes y promuevan su
bienestar integral (Moreira et al., 2025).

Investigaciones recientes han evidenciado que intervenciones breves basadas en mind-
fulness contribuyen a fortalecer los recursos atencionales, lo que a su vez se asocia con

mejoras en el rendimiento académico de estudiantes universitarios (Fagioli et al., 2023).
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Por esta razén, comprender la relacion entre dopamina, estrés y rendimiento mental re-
sulta fundamental para favorecer un aprendizaje consciente y sostenido.

Ante esta problemadtica, surge la necesidad de repensar los entornos educativos uni-
versitarios e incorporar estrategias basadas en la neurociencia que optimicen la atencién,
reduzcan el estrés y potencien la productividad académica. La implementacion de practi-
cas como el mindfulness, el desarrollo de hébitos saludables y la aplicacién de técnicas
terapéuticas como el EMDR permite activar mecanismos cerebrales que restauran la con-
centracion, mejoran la regulacién emocional y fortalecen la motivacion para aprender.

Desde esta perspectiva, la propuesta de este capitulo busca visibilizar una experiencia
educativa que integra ciencia y pedagogia, proponiendo un camino hacia una educacién
mas consciente, donde el estudiante aprenda a dirigir su mente con intencién y propdsito..
Esta propuesta se fundamenta en estudios de neurociencia cognitiva, psicologia educativa
y neurodidéctica, los cuales demuestran la relacidn entre atencién, memoria y hébitos.

Los marcos conceptuales utilizados coinciden en que la calidad del aprendizaje de-
pende de la capacidad de mantener la atencion enfocada y de los hadbitos que sostienen
dicha habilidad. De ahi que se retomen modelos reconocidos de entrenamiento mental,
como el mindfulness (Kabat-Zinn, 2011) y la técnica EMDR (Shapiro, 2001), que han
demostrado su eficacia para reducir el estrés y mejorar la concentracion.

Esta experiencia plantea una aplicabilidad formativa directa en el dmbito universita-
rio, particularmente con estudiantes del octavo y noveno nivel de la materia Habilidades
Gerenciales en la Universidad Estatal de Milagro. Las estrategias derivadas de este estu-
dio pueden integrarse en programas de tutoria, bienestar estudiantil y desarrollo personal,
proporcionando a los alumnos herramientas précticas para mejorar su foco atencional,
su rendimiento y su equilibrio emocional. Desde esta mirada, la educacién universitaria
trasciende la mera transmision de contenidos para convertirse en un espacio que forma
cerebros capaces de aprender de manera auténoma, adaptativa y saludable.

Desde la innovacién educativa, esta experiencia funciona como un puente entre el co-
nocimiento neurocientifico y el desarrollo de habilidades socioemocionales. Al articular
el aprendizaje cognitivo con la gestién emocional, se promueve un cambio de paradigma:
aprender a aprender desde la comprension del cerebro y no unicamente desde la repeti-
cién de contenidos. La neuroeducacion invita a formar estudiantes capaces de observarse,
regularse y utilizar la atencién como una herramienta de transformacién personal.

Fortalecer la atencion, la concentracion y la autorregulacion emocional repercute di-

rectamente en la calidad del aprendizaje, la retencién del conocimiento y la prevencion
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de trastornos vinculados al estrés. Los estudiantes que aprenden a gestionar su mente se
vuelven mds resilientes, motivados y conscientes de su propia salud mental, lo cual se
traduce en un mejor desempefio académico y en una actitud més equilibrada frente a los
desafios de la vida universitaria y profesional (Galante et al., 2018).

Delimitando el alcance del estudio, el objeto de investigacion se centra en la relacion
entre los procesos neurocognitivos de la atencién y la concentracién, y su influencia en
el desempefio académico de los estudiantes universitarios. SEI propdsito es comprender
como los factores internos —emociones, neurotransmisores, hdbitos de descanso y ali-
mentacion— y los factores externos —entornos digitales, metodologias de ensefianza y
carga académica— interactdan en la capacidad de mantener un foco mental sostenido. Es-
te andlisis integral permite identificar patrones de comportamiento y establecer estrategias
que fomenten el equilibrio entre mente, cuerpo y aprendizaje (Moussa et al., 2023).

Asimismo, el estudio se apoya en la neuroplasticidad como principio rector: el cere-
bro cambia con la prictica y los habitos. Entrenar la atencion mediante técnicas como la
meditacién guiada, el mindfulness o la reestructuracién de rutinas académicas fortalece
las conexiones neuronales asociadas a la concentracién y la memoria de trabajo. Desde
esta perspectiva, cada estudiante se convierte en un agente activo de su propio desarro-
llo cerebral, capaz de dirigir su atencion, administrar su energia mental y construir un
aprendizaje significativo.

La neurociencia aplicada al aula deja de ser una teoria abstracta para transformarse en
una préactica formativa que conecta el conocimiento con la experiencia. El estudiante deja
de ser un receptor pasivo de informacién para asumir un rol activo como gestor consciente
de su mente, cultivando la atencién como habilidad esencial para la vida y la profesion. La
educacion del futuro, por tanto, no busca ensefiar, sino entrenar cerebros atentos, creativos
y emocionalmente saludables.

En conclusién, este capitulo surge de la necesidad de articular la ciencia del cere-
bro con la practica educativa universitaria. A lo largo de sus capitulos, se explorardn los
mecanismos neuroldgicos que sustentan la atencién y la concentracion, los hédbitos que
fortalecen el rendimiento cognitivo y las estrategias practicas que los estudiantes pueden
aplicar en su vida académica. Sus lineas aspiran a ser una guia rigurosa y accesible que
inspire a docentes y estudiantes a comprender que aprender también implica cuidar el ce-
rebro. En dltima instancia, la neurociencia de la atencién no solo mejora el rendimiento

académico: transforma la manera de aprender, pensar y vivir.
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Finalmente, invito a continuar profundizando en el estudio de la atencién y la concen-
tracion desde una perspectiva neuroeducativa, explorando como las estrategias y hébitos
aqui trabajados pueden potenciar de forma real el desempeio académico. Avanzar en estas
evidencias permitird comprender con mayor precision los procesos cerebrales que inter-
vienen en el aprendizaje y aplicar practicas concretas que fortalezcan la autorregulacion,
la resiliencia cognitiva y el bienestar estudiantil. Esta mirada préctica y reflexiva ofrece un
camino para convertir la teorfa en accion, ayudando a los estudiantes a dirigir su atencion

de manera mds consciente y a optimizar su rendimiento académico.

3.2. De la experiencia a la teoria: fundamentos y proyec-
ciones de la Neurociencia de la Atencion y la Con-

centracion

El recorrido inicial de este capitulo nos ha permitido reconocer que el aprendizaje uni-
versitario contempordneo enfrenta un desafio que trasciende los resultados académicos:
la necesidad urgente de recuperar la atencidn, el sentido y el equilibrio emocional como
condiciones esenciales del bienestar estudiantil. A través de los testimonios, datos y re-
flexiones presentadas, se evidencié coémo la saturacion de estimulos, la hiperconectividad
y la inmediatez digital erosionan progresivamente la capacidad de concentracion y la mo-
tivacion intrinseca de los estudiantes, configurando un escenario donde la fatiga mental y
el estrés se han naturalizado. En este contexto, la promocion de la salud mental no puede
abordarse de forma fragmentaria —como un servicio asistencial o un complemento ex-
tracurricular—, sino como un proceso formativo, ético y humano que implica reaprender
a cuidar la mente y el cuerpo como parte del acto educativo.

Este apartado profundiza en la fundamentacion teérica y metodoldgica que sustenta la
experiencia desarrollada en el proyecto “Neurociencia de la Atencién y la Concentracion:
Estrategias y Habitos para Potenciar el Desempeiio Académico”. Propone un trinsito deli-
berado desde la vivencia empirica hacia la conceptualizacion académica, con el propdsito
de comprender como los procesos atencionales, emocionales y conductuales interactian
en la formacién universitaria actual.

Con estas bases, el texto avanza hacia un analisis sistematico que convierte la expe-
riencia en objeto de estudio, pasando de la descripcion de los sintomas —distraccion,

ansiedad, falta de propdsito— a la comprension conceptual de sus causas y posibles in-
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tervenciones. Desde esta perspectiva, la neurociencia aplicada a la educacién ofrece un
sustento empirico que explica como la atencion sostenida, la regulacién emocional y los
hébitos saludables inciden directamente en los procesos de memoria, motivacion y rendi-
miento académico (Carlino, 2005; Hyland, 2009; Kabat-Zinn, 2011; Lillis & Curry, 2010;
Shapiro, 2001).

A continuacién examinamos las dimensiones, categorias e indicadores emergentes
del trabajo con estudiantes y docentes, articulando observaciones empiricas con teorias
sobre atencion, regulacion emocional y hébitos de aprendizaje. El objetivo es construir un
marco integrador que vincule la experiencia subjetiva de los participantes con principios
neuroeducativos validados, generando una lectura coherente y rigurosa del fenémeno es-
tudiado. De este modo, se establece un puente entre la vivencia y la fundamentacién aca-
démica, entre la practica pedagoégica y el conocimiento cientifico, asegurando continuidad
y coherencia narrativa. Lo que comenzé como una reflexion sobre el desgaste emocional
universitario se consolida ahora como una propuesta formativa integral: una educacién

que ensefa a pensar, sentir y vivir con atencion plena.

3.2.1. Conceptos estructurantes: bases tedricas de la experiencia neu-

roeducativa.

Los conceptos estructurantes que atraviesan la experiencia y sustentan la fundamen-
tacion tedrica y operativa son la atencion plena, el autocuidado y los hébitos saludables, y
la regulacion emocional. Estos emergen tanto de la practica docente como de los procesos
vivenciales analizados, donde la distraccion, el estrés y la sobrecarga emocional eviden-
ciaron la necesidad de una mirada mds consciente sobre el aprendizaje y la salud mental
universitaria. Su eleccion no responde solo a la observacion empirica, sino al respaldo de
una literatura académica que vincula estos constructos con el bienestar, la autorregulacion
y el rendimiento académico sostenido.

El primer concepto identificado, atencion plena, se define como la capacidad de man-
tener una conciencia deliberada del momento presente, con una actitud de apertura y
aceptacion (Kabat-Zinn, 2011). Este enfoque, conocido como mindfulness, ha sido am-
pliamente trabajado por autores como Hyland (2009) y Shapiro (2001), quienes destacan
su eficacia para reducir el estrés y mejorar el rendimiento cognitivo. En el contexto univer-
sitario, su pertinencia se manifiesta en la practica de los estudiantes que logran reconectar

con su foco atencional y disminuir la dispersidon causada por la multitarea digital. Se re-
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conoce que el bienestar se construye desde la constancia y la disciplina, mds que desde la
motivacién momentdnea. En esta experiencia, la atencién plena se concibe no sélo como
una técnica meditativa, sino como una competencia transversal que fortalece la autocon-
ciencia, la autorregulacion del pensamiento y el aprendizaje significativo.

El segundo concepto, autocuidado y habitos saludables, puede entenderse como el
conjunto de précticas intencionadas que promueven el equilibrio fisico, mental y social,
favoreciendo la prevencion del desgaste y el desarrollo de una vida mas armonica (Co-
vey, 1989; Organizacién Mundial de la Salud, 2022). La literatura sobre habitos efectivos
sostiene que el bienestar se construye desde la constancia y la disciplina mas que desde
la motivacién momentdnea. En nuestra experiencia, este concepto explica cémo la adop-
cion de rutinas saludables —suefio reparador, alimentacion consciente, pausas activas y
planificacién equilibrada— se convierte en una estrategia concreta de gestion emocional
y productividad académica. Su vinculo con la atencién plena se refleja en la capacidad de
sostener conductas coherentes con los objetivos personales, evitando la fragmentacion y
el agotamiento mental.

El tercer concepto seleccionado, regulacion emocional, se vincula directamente con
los dos anteriores y se define como la habilidad de reconocer, comprender y gestionar
las propias emociones de forma adaptativa (Gross, 2015). Autores como Goleman (1996)
yBisquerra (2009) subrayan su relevancia en los contextos educativos, al considerarla un
componente esencial de la inteligencia emocional y del aprendizaje socioemocional. En
la practica analizada, la regulacién emocional constituye el eje que permite al estudian-
te manejar la frustracion, la ansiedad y la sobreexigencia académica, transformando la
reactividad en reflexion y autocontrol. Su relacién con la atencién plena y el autocuidado
es sinérgica: mientras la primera aporta conciencia, el segundo estructura la accion, y la
regulacion emocional actia como mediadora entre ambos procesos.

En conjunto, estos tres conceptos ofrecen un marco sélido para comprender la expe-
riencia formativa. Cada uno refleja la 16gica interna del proceso vivido por estudiantes
y docentes, estableciendo un puente entre la practica pedagdgica y la fundamentacion
tedrica. A partir de ellos se derivan las dimensiones e indicadores que sistematizan la ex-
periencia como objeto de estudio, garantizando una fundamentacion coherente y aplicable

a contextos educativos reales.
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3.2.2. Dimensiones analiticas del proceso formativo

Al avanzar en la sistematizacion de la experiencia, resulta necesario organizar los con-
ceptos identificados en dimensiones analiticas que otorguen coherencia al andlisis y fa-
ciliten el didlogo con la teoria. Estas dimensiones operan comobloques conceptuales que
agrupan categorias afines, permitiendo traducir la complejidad vivida en un marco com-
prensible y operativo. En esta experiencia, se identifican tres dimensiones principales:
cognitivo-atencional, conductual-autocuidante y emocional-reguladora. Cada una sinteti-
za un campo especifico de accién y reflexion dentro del proceso de promocion de la salud
mental en contextos educativos universitarios, sirviendo como marco para la formulacién

posterior de indicadores observables.

La dimension cognitivo-atencional se comprende como el desarrollo de la capacidad
de focalizar la mente en el presente, gestionar los estimulos del entorno y sostener la con-
centracion en procesos de aprendizaje significativos. En ella se agrupan conceptos como
la atencion plena 'y la autorregulacion cognitiva, que se manifiestan en la practica median-
te ejercicios de mindfulness, respiracion consciente, meditacion guiada y reduccién de la
multitarea digital. Esta dimension revela cdmo la conciencia del aqui y el ahora repercute
en la comprension lectora, la memoria y la toma de decisiones académicas. Tedricamen-
te, se sustenta en los aportes de Kabat-Zinn (2011), Hyland (2009) y Shapiro (2001),
quienes sostienen que la atencion plena potencia la neuroplasticidad y la estabilidad emo-
cional, factores esenciales para el aprendizaje profundo. Su relevancia en la experiencia
se evidencia en la mejora progresiva del foco mental y en la capacidad de los estudiantes
para identificar y controlar pensamientos rumiantes, mostrando una coherencia entre la

intencion pedagogica y los resultados observados.

La dimension conductual-auto cuidante se define como el conjunto de précticas y ha-
bitos sostenibles que promueven el equilibrio entre bienestar personal, desempefio acadé-
mico y vida cotidiana. Incluye conceptos como autocuidado, hdbitos saludables y gestion
del tiempo, los cuales se reflejan en la planificacion de rutinas, el descanso adecuado, la
alimentacion consciente y la integracion de pausas activas en la jornada de estudio o tra-
bajo. Esta dimensién expresa como la salud mental requiere disciplina y estructura mas
que motivacion circunstancial, tal como plantea Covey (1989) en su teoria de los hdbitos
efectivos. Asimismo, se alinea con la perspectiva de la Organizacion Mundial de la Salud
(2022) sobre el autocuidado como una forma de responsabilidad individual y colectiva

frente a la salud. En la experiencia analizada, esta dimension cobra fuerza en los testimo-
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nios de estudiantes que logran integrar pequefios cambios conductuales —como dormir
mejor, reducir el uso de redes sociales o establecer horarios fijos de estudio— que derivan

en mejoras tangibles en su bienestar y rendimiento.

La dimension emocional-reguladora se entiende como el proceso de reconocer, com-
prender y modular las emociones de manera adaptativa, transformandolas en recursos
para el aprendizaje y la convivencia. Integra conceptos vinculados con la regulacion emo-
cional, la inteligencia emocional y la resiliencia afectiva. Su presencia en la practica se
evidencia en la adopcién de técnicas como EMDR, la expresion emocional consciente y
el entrenamiento en empatia y comunicacion asertiva. Esta dimension encuentra susten-
to en los planteamientos de Goleman (1996), Gross (2015) yBisquerra (2009), quienes
destacan que la capacidad de gestionar las emociones determina la calidad de las relacio-
nes interpersonales y el bienestar psicolégico. En la experiencia descrita, esta dimension
explica como los estudiantes aprenden a identificar el estrés o la ansiedad como sefia-
les de autorregulaciéon y no como amenazas, fortaleciendo su autonomia emocional y su

capacidad de adaptacion frente a la presion académica.

Al organizar los conceptos en estas tres dimensiones —cognitivo-atencional, conductual-
auto cuidante y emocional-reguladora—, se logra una estructura analitica sélida que per-
mite observar como la salud mental universitaria se construye de manera integral: desde
la mente que enfoca, el cuerpo que se cuida y la emocién que se comprende. Este marco
de lectura no solo otorga densidad académica al estudio, sino que garantiza que la siste-
matizacion trascienda la descripcion para transformarse en conocimiento aplicable, capaz

de relacionar teoria y practica, reflexion y accion, bienestar y aprendizaje.

3.2.3. De las dimensiones a la evidencia: construccion de indicadores

empiricos

Luego de haber formulado las dimensiones que organizan conceptualmente la expe-
riencia, el paso siguiente consiste en traducir esas dimensiones en indicadores observables
y verificables. Este movimiento es clave para avanzar desde la reflexion conceptual hacia
la evidencia empirica. En términos metodoldgicos, los indicadores actiian como puentes
entre la teoria y la préictica, al permitir identificar manifestaciones concretas de los pro-
cesos analizados. Tal como sefiala Flick (2014), operacionalizar las categorias implica

definir modos especificos de observarlas, mientras que Yin (2014) subraya que la validez
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de un estudio depende de la claridad con que se establecen los indicadores que guian la
interpretacion de los datos.

En la experiencia desarrollada, cada dimensién definida en el apartado anterior se tra-
duce aqui en un conjunto de indicadores que permiten observar su presencia y evolucion.
En la dimensién cognitivo-atencional, por ejemplo, los indicadores seleccionados refle-
jan las transformaciones visibles en las précticas de ensefianza y en la produccién de los
estudiantes: nivel de concentracion sostenida, uso consciente de estrategias atencionales,
disminucién de la multitarea y capacidad para redirigir pensamientos distractores durante
el aprendizaje. En este sentido, Stake (1995) sostiene que los buenos indicadores deben
estar conectados con evidencias reales del campo, de modo que puedan ser verificados de
manera tangible.

En la dimensién conductual-autocuidante, por su parte, los indicadores permiten ob-
servar habitos y practicas que favorecen el equilibrio entre bienestar personal, rendimiento
académico y vida cotidiana: planificacion del tiempo, sostenimiento de rutinas saludables,
autonomia en la gestién del autocuidado, reduccién de conductas perjudiciales y eviden-
cias de mejora en el bienestar fisico y emocional.

En relacion con la dimensiéon emocional-reguladora, los indicadores se orientan a re-
conocer, comprender y modular las emociones de manera adaptativa: identificacién emo-
cional, regulaciéon emocional, resiliencia afectiva y autonomia emocional. Estas eviden-
cias dialogan con la nocién de practica reflexiva de Schon (1992).

En conjunto, los indicadores formulados posibilitan una lectura empirica y rigurosa de
la experiencia educativa, al vincular los fundamentos tedricos con evidencias observables.
Este paso sienta las bases para la identificacién de fuentes y métodos de verificacion que
permitirdn reunir las evidencias empiricas que respalden los resultados y conclusiones del

estudio.

3.2.4. Estrategias metodologicas y verificacion de resultados

Llegados a este punto del recorrido, la experiencia ya cuenta con una base concep-
tual s6lida: se definieron los conceptos estructurantes, se organizaron en dimensiones y se
formularon indicadores observables. El paso siguiente consiste en determinar con qué evi-
dencias se demostraré la presencia de esos indicadores y como serédn analizadas. Tal como
sefnala Flick (2014), la credibilidad de todo andlisis depende de la definicién rigurosa de

las fuentes y los métodos que se utilicen.
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Las fuentes de verificacion provienen principalmente de los registros generados duran-
te el desarrollo de la experiencia académica, tanto de tipo individual como grupal. Entre
ellas se incluyen diarios reflexivos de los estudiantes, bitdcoras docentes, instrumentos
de autoevaluacion y coevaluacion, asi como testimonios orales o escritos obtenidos en
sesiones de cierre o entrevistas semiestructuradas.

Estos registros permiten identificar evidencias de cambio en los niveles de atencion,
autocuidado y regulacion emocional, a través de narrativas personales que expresan trans-
formaciones en las précticas cotidianas y en la percepcion del bienestar. Complemen-
tariamente, se consideran productos académicos (ensayos, informes o proyectos) en los
que los estudiantes integran aprendizajes sobre las tres dimensiones, funcionando como
evidencia indirecta del desarrollo cognitivo, conductual y emocional alcanzado.

En cuanto a los métodos de verificacion, se emplea una combinacién de andlisis cua-
litativo, triangulacion de fuentes e interpretacion reflexiva, coherente con la naturaleza
formativa de la experiencia. Se aplican técnicas como la observacidn participante y la
triangulacién de fuentes, contrastando percepciones de estudiantes, docentes y materiales
producidos durante el proceso. Asimismo, se utilizan matrices de andlisis que vinculan
los indicadores definidos con evidencias concretas, identificando patrones de cambio y
consistencia.

Este enfoque permite verificar la coherencia entre los objetivos de promocién de la
salud mental y los resultados observados, garantizando la validez interna del anélisis y

aportando una comprension integral del impacto educativo en las tres dimensiones.

3.2.5. Sintesis conceptual y proyeccion pedagogica de la experiencia

De esta manera, la seleccion articulada de fuentes y métodos garantiza que la siste-
matizacion no se base en intuiciones, sino en evidencias verificables. En palabras de Jara
(2018), las evidencias son “la huella documental de las transformaciones narradas”. Este
paso prepara el terreno para el cierre del médulo, donde los datos analizados se integraran
en una matriz que mostrard de forma visible el recorrido entre teoria, practica y resultados.

La construccién del andamiaje conceptual y metodoldgico que sostiene esta siste-
matizacioén se apoya en principios de coherencia, rigor y comunicabilidad. Cada fase
—conceptualizacion, categorizacidn, operacionalizacion y verificacion— fue guiada por
la necesidad de producir conocimiento sobre la practica desde una perspectiva académica

fundamentada.
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La seleccion de los conceptos estructurantes respondié a la busqueda de marcos ted-
ricos que permitieran comprender las transformaciones pedagdgicas experimentadas. En
linea con Zabalza (2003) y Diaz Barriga (2009), se prioriz6 un enfoque de competencias
que articula saberes, haceres y actitudes, integrando el aprendizaje significativo con el
desarrollo profesional docente.

A partir de estos conceptos se definieron las dimensiones que organizaron la expe-
riencia en planos de andlisis coherentes, garantizando una lectura transversal del proceso.
Los indicadores, definidos a partir de esas dimensiones, constituyen los medios de ob-
servacion empirica que, como sefala Flick (2014), aseguran la validez interpretativa del
estudio.

Las fuentes y métodos de verificacion fueron seleccionados bajo el principio de trian-
gulacién propuesto por Yin (2014) y Stake (1995), que fortalece la confiabilidad mediante
la convergencia de datos de diversa naturaleza. La revision de documentos, los registros
de aula y los testimonios docentes se trabajaron mediante andlisis de contenido y compa-
racion de productos, generando evidencias consistentes con los objetivos planteados.

Finalmente, la escritura reflexiva del proceso cumple un papel central en la articu-
lacién del conjunto. Desde la perspectiva de Carlino (2005) y Hyland (2009), escribir
constituye una forma de investigacion: un modo de hacer visible el pensamiento y de
transformar la experiencia en conocimiento socialmente vélido.

En sintesis, la justificacion tedrica del conjunto muestra la coherencia entre los niveles
conceptual, metodologico y empirico del trabajo, consolidando la validez académica del
capitulo y profundizando en las implicancias pedagdgicas y neuroeducativas del proceso

de atencidn plena, autocuidado y regulacién emocional.

3.3. Competencias que transforman: Integrando la prac-

tica docente con el perfil de egreso

Una vez definidas las dimensiones, indicadores, fuentes y métodos de verificacién que
orientaron la experiencia, resultan necesario analizar su correspondencia con el curriculo
institucional y el perfil de egreso de la carrera. Esta seccion actiia como un puente entre
la operacionalizacién metodoldgica y la lectura curricular, evidenciando cémo la prictica

docente concreta las competencias declaradas en el perfil profesional.
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La conexion entre la préctica docente y el perfil de egreso constituye un eje central en
la formacién universitaria, ya que asegura que las experiencias formativas no sean hechos
aislados, sino acciones coherentes con la identidad profesional que la institucién busca
desarrollar. En consonancia con el modelo educativo por competencias de la Universidad
Estatal de Milagro (UNEMI), la experiencia Neurociencia de la Atencién y la Concen-
tracion: Estrategias de Gestion Emocional, Habitos Saludables y Técnicas de Atencion
Plense alinea con los objetivos del curriculo de la carrera de Administracion de Empresas,
modalidad presencial, contribuyendo al desarrollo de competencias transversales vincu-

ladas al bienestar, la autorregulacion y la gestion del aprendizaje.

Esta propuesta promueve capacidades cognitivas, emocionales y actitudinales nece-
sarias para un ejercicio profesional ético, consciente y sostenible, en coherencia con el
perfil de egreso que define a un graduado capaz de liderar procesos con responsabilidad

social, equilibrio personal y pensamiento estratégico.

3.3.1. Competencias integrales: mas alla del conocimiento

Las competencias integran conocimientos, habilidades y valores que se manifiestan
en contextos reales y significativos. De esta manera, las experiencias de aprendizaje se
transforman en escenarios donde se ponen en juego tanto los saberes tedricos como las

disposiciones personales que configuran la identidad profesional.

En el aula la regulacién emocional, el autocuidado, la concentracién estructurada y
la atencion plena se entrelazan para desarrollar una mente enfocada y equilibrada. Estas
competencias no solo fortalecen la dimensién académica, sino que también consolidan
actitudes asociadas a la empleabilidad, el liderazgo consciente y la sostenibilidad, dimen-
siones clave en el perfil de egreso institucional.

Regulacion emocional: equilibrio y resiliencia

La regulacion emocional se define como la capacidad de reconocer, comprender y
gestionar las emociones de manera adaptativa. Durante la experiencia, los estudiantes
aplicaron ejercicios de identificacién emocional, respiracion consciente y técnicas de au-
torregulacion, logrando mayor estabilidad emocional y capacidad de recuperacion frente
a situaciones de presion o frustracion. La estabilidad emocional se convirtidé asi en un
recurso esencial para sostener la atencién y mantener claridad mental frente a demandas

académicas y profesionales.Esta competencia se vincula directamente con los resultados
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de aprendizaje del curriculo, que promueven la toma de decisiones equilibradas y el de-
sarrollo de habilidades socioemocionales para el liderazgo y la gestion de equipos.

Autocuidado y hadbitos saludables: disciplina y bienestar

El autocuidado comprende préacticas que promueven el equilibrio fisico, mental y
emocional. La experiencia formativa favoreci6 la incorporacion de rutinas de descanso,
alimentacion equilibrada y gestion del tiempo, reconociendo que el bienestar personal
es condicion para la productividad y la claridad cognitiva. La constancia en estas practi-
cas fortaleci6 la disciplina personal y redujo la fatiga cognitiva, demostrando que cuidar el
cuerpo y la mente es una competencia entrenable y necesaria para un rendimiento sosteni-
ble. Desde la perspectiva curricular, estas practicas fortalecen competencias relacionadas
con la gestion del propio aprendizaje y la responsabilidad profesional, entendidas como
dimensiones transversales en la formacién del egresado.

Concentracion estructurada y atencion plena: foco y autorregulacion

El entrenamiento en concentracion estructurada y mindfulness permite mantener el
foco atencional durante periodos prolongados. Los estudiantes participaron en practicas
guiadas de concentracion, ejercicios de respiracion y pausas programadas, mejorando la
calidad del enfoque, la claridad de pensamiento y la persistencia en tareas complejas. La
atencion se transforma en un proceso activo y voluntario, consolidando la autorregulacién
cognitiva y la capacidad de redirigir la mente frente a distracciones.

Gestion consciente del bienestar: integrar cuerpo, mente y emocion

La gestién del bienestar emerge como una competencia integradora, donde las di-
mensiones emocional, cognitiva y fisica se articulan para sostener un desempefio ético y
saludable. Los estudiantes aprendieron a gestionar su energia, atencién y equilibrio emo-
cional, reforzando el valor de la conciencia corporal y emocional en la formacién profe-
sional. Esta integracion confirma la pertinencia de un enfoque curricular que contemple
la educacion emocional como eje transversal del desarrollo humano y del desempefio

organizacional.

3.3.2. Resultados de aprendizaje: evidencias de transformacion

Los estudiantes desarrollaron habilidades para gestionar estados internos, controlar
distractores, organizar rutinas y mantener el foco en actividades prolongadas. Estas evi-
dencias, registradas en bitdcoras reflexivas, diarios de bienestar y observaciones docentes,

muestran la apropiacion progresiva de competencias vinculadas al perfil de egreso. A
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Tabla 3.1: Dimensiones trabajadas y evidencias documentadas
Dimension Competencia Evidencias
Regulacién emocional Reconocimiento y gestion Mejor estabilidad emo-

adaptativa de emociones  cional, disminucién de
ansiedad y control ante
presion académica

Autocuidado y hédbitos sa- Implementacion de hdbi- Reducciéon de  estrés,

ludables tos diarios que promueven constancia en rutinas,
bienestar fisico y mental ~ energia y productividad
mejoradas

Concentracién estructura-  Aplicacidn de técnicas de  Mayor foco, permanencia

da y atencién plena concentracién y mindful- en tareas prolongadas y
ness autorregulacién cognitiva
fortalecida

Fuente: elaboracion propia.

partir de estas observaciones se sistematizaron las dimensiones trabajadas y las eviden-
cias asociadas, con el fin de ofrecer una vision clara y ordenada del progreso formativo.
La siguiente tabla integra los principales ambitos de desarrollo —cognitivo, emocional,
conductual y organizacional— junto con los indicadores concretos que los estudiantes
manifestaron durante el proceso.

La Tabla 3.1 sintetiza la coherencia entre las dimensiones trabajadas, los resultados
de aprendizaje y las evidencias obtenidas, garantizando la trazabilidad pedagdgica entre
la experiencia formativa y las competencias del curriculo. Esta correspondencia responde
a los principios de alineacion constructiva (Biggs & Tang, 2011), que orientan la articula-

cion entre ensefianza, aprendizaje y evaluacion en funcién de resultados verificables.

3.3.3. Analisis de la trazabilidad: coherencia entre actividades, resul-

tados y evidencias

La experiencia evidencia una sélida coherencia pedagdgica entre actividades, resulta-
dos y evidencias, siguiendo principios de alineacion constructiva (Biggs & Tang, 2011;
Zabalza, 2003). Las sesiones de regulacién emocional, autocuidado y atencion plena for-

talecieron competencias socioemocionales, cognitivas y conductuales, reflejando mejoras
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en estabilidad afectiva, disciplina personal, concentracion sostenida y bienestar integral
(Siegel, 2010; Villa & Poblete, 2008).

En su conjunto, las tres dimensiones —regulacién emocional, autocuidado y habi-
tos saludables, y concentracion estructurada y atencion plena— se integraron de manera
coherente en la experiencia pedagdgica, generando evidencias concretas y verificables
que respaldan el impacto positivo de las estrategias neuroeducativas implementadas. Este
mapeo confirma que la prictica docente no solo alcanzd los objetivos curriculares pre-
vistos, sino que también fortalecié competencias personales y cognitivas esenciales para
la formacion integral del estudiante universitario configurando un modelo de ensefianza-
aprendizaje consciente y sostenible.

Este enfoque se enmarca en las perspectivas tedricas que destacan la importancia de
integrar la reflexién ética y critica en la formacién de lideres capaces de gestionar la
complejidad social y organizacional (Barnett, 2001; Carlino, 2005). En consecuencia, la
experiencia se presenta como un modelo replicable de ensefianza consciente y sostenible,

integrando cuerpo, mente y emocion en la formacién universitaria.

3.3.4. Reflexion sobre la alineacion curricular

Reflexionar sobre la alineacién curricular implica situar la practica docente dentro
del entramado institucional, epistemoldgico y ético del curriculo, verificando coherencia
entre lo que se ensefia, se aprende y se evidencia (Diaz Barriga, 2009; Zabalza, 2003).
La integraciéon de practicas como la atencidn plena, la autorregulaciéon emocional y el
autocuidado potencian competencias socioemocionales, técnicas y éticas, promoviendo

autonomia, liderazgo consciente y aprendizaje sostenible.
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Figura 3.1: Mapa de articulacion curricular de la experiencia

PERFIL A
DELA
CARRERA

T
pon
Reflexion y

transferencia S

Fuente: Clase virtual Posgrado UNEMI, 2025

La Figura 3.1 sintetiza visualmente la coherencia entre las distintas capas de la expe-
riencia formativa. A través de un esquema circular, se representan las relaciones dindmicas
entre las competencias del perfil de la carrera, los resultados de aprendizaje alcanzados,
las actividades desarrolladas y las evidencias generadas. La estructura circular permite
comprender que el proceso formativo no es lineal, sino recursivo: cada nivel —desde la
practica hasta la reflexion— retroalimenta el siguiente, consolidando la transferencia de
los aprendizajes al perfil profesional. Este mapa refuerza la idea central de que la alinea-
cion curricular no se limita a la planificacion técnica, sino que constituye un proceso de
integracidn viva entre teoria, practica y sentido formativo.

No obstante, la incorporacion de estas practicas enfrenté desafios relacionados con
la rigidez de ciertos componentes curriculares tradicionales y de las limitaciones en los
sistemas de evaluacion, atn centrados principalmente en indicadores cognitivos. Superar
estas tensiones demand¢é procesos de sensibilizacion docente y la adopcidon de metodolo-
gias integrales que valoren dimensiones afectivas, reflexivas y éticas (Barnett, 2001; Villa
& Poblete, 2008).

Otra tension emergid en el ambito de la evaluacion. Las metodologias vigentes, cen-
tradas mayoritariamente en indicadores cognitivos, resultaron insuficientes para valorar

los avances en competencias actitudinales o emocionales, como se evidencid en los ejer-
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cicios de atencion plena y autorregulacion. Este desafio invita a repensar los sistemas de
evaluacion desde la integralidad, tal como propone Villa y Poblete (2008), para que las
evidencias de aprendizaje contemplen también dimensiones afectivas, reflexivas y éticas,
coherente con las evidencias recogidas en bitdcoras, diarios de bienestar y registros de
atencion plena.

Asimismo, la incorporacién de actividades introspectivas —como registros de aten-
cién plena o bitdcoras de autocuidado— gener6 cierta incomodidad inicial en los estu-
diantes, acostumbrados a formas de aprendizaje mas directivas. No obstante, a medida
que avanzd la experiencia, se observ0 una creciente apropiacion de estas practicas, lo
que evidencia el potencial transformador de las metodologias centradas en el bienestar
y la conciencia emocional, en directa correspondencia con los resultados de aprendizaje
previamente descritos.

A pesar de estas dificultades iniciales, los aprendizajes derivados del proceso fueron
profundos y multiples. En el plano docente, se comprendié que la alineacion curricular
trasciende la mera correspondencia formal entre competencias y actividades, y exige una
coherencia epistemoldgica, metodoldgica y emocional entre lo que se ensefia y lo que
se vive en el aula, reflejando directamente la articulacion entre actividades, resultados y
evidencias. Este hallazgo reafirma la idea de Diaz Barriga (2009), quien sostiene que el
curriculo por competencias exige una docencia reflexiva, situada y ética, capaz de generar
experiencias que integren conocimiento y sentido, coherente con la sistematizacién de la
experiencia de atencion plena, autocuidado y autorregulacién emocional.

En el plano institucional, la experiencia demostré que la innovacién curricular requie-
re espacios de formacién docente continua, donde se construya una comprension com-
partida sobre el valor de las competencias socioemocionales en la educacién superior,
alineando con la politica institucional de la UNEMI y el perfil de egreso.

Por ultimo, en el plano estudiantil, los resultados fueron visibles: los estudiantes de-
sarrollaron mayor capacidad de autorregulacion cognitiva, comunicacion empdtica y lide-
razgo consciente, competencias directamente vinculadas al perfil de egreso institucional,
tal como se evidencia en las evidencias de aprendizaje recopiladas.

Mirando hacia el futuro, esta experiencia plantea la posibilidad de consolidar un mo-
delo de ensenanza que integre la neuroeducacién como un eje transversal del curriculo,
reflejando la continuidad de la experiencia para replicarla en otras asignaturas. Tal integra-
cién implica repensar las préicticas de aula desde un paradigma que conciba al estudiante

como un ser integral —que piensa, siente y actia de manera coherente— y al docente
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como mediador del aprendizaje y del bienestar, en consonancia con la filosofia formativa
del proyecto.

Siguiendo a Tardif (2013), la profesionalizacién docente supone reconocer la ense-
fanza como una practica compleja, sostenida en saberes experienciales y éticos que se
transforman en accidon. En consecuencia, la experiencia de atencion plena y autocuidado
podria replicarse en otras asignaturas y programas, no como una actividad complemen-
taria, sino como un componente estructural que fortalezca las competencias para la vida
y el ejercicio profesional responsable, en alineacién directa con el perfil de egreso de la
UNEMI y las tres dimensiones trabajadas.

Este enfoque dialoga con la visiéon de Brunner (2011), quien sostiene que el desafio
de las universidades latinoamericanas consiste en articular conocimiento, sensibilidad y
ciudadania, configurando un curriculo humanista y sostenible.

Desde esta mirada, reflexionar sobre la alineacién curricular también implica reco-
nocer los limites y potencialidades del contexto institucional, en relacién directa con la
experiencia practica desarrollada en la UNEMI. La cultura académica, los marcos norma-
tivos y las expectativas sociales influyen en la forma en que se disefian y se interpretan los
curriculos. Por ello, la articulacién entre neuroeducacion y curriculo requiere un liderazgo
pedagdgico capaz de promover el cambio desde la evidencia y la reflexion, reforzando la
idea de coherencia entre actividades, resultados y evidencias.

En este sentido, la experiencia sistematizada se consolida en un laboratorio de in-
novacion, donde se ensayan nuevas formas de ensefiar, aprender y evaluar, sin perder la
coherencia con los fines formativos. Como plantea Barnett (2001), la educacion superior
debe preparar para “vivir en la super complejidad”, y solo un curriculo flexible y sensible
a las emociones humanas puede hacerlo posible.

En sintesis, este ejercicio reflexivo confirma que la alineacion curricular no es un
procedimiento técnico, sino un acto de responsabilidad pedagdgica y ética, en consonan-
cia con la experiencia y resultados de aprendizaje previamente sistematizados. Integrar
las dimensiones neuroeducativas de atencion plena, autorregulacién y autocuidado en el
curriculo fortalece la formacion integral, favorece la autonomia y contribuye a la cons-
truccion de una ciudadania mds empadtica y consciente, reforzando la vinculacién con el
perfil de egreso y competencias institucionales de la UNEMI.

El curriculo, entonces, deja de ser un documento prescriptivo para convertirse en una
practica viva, abierta al didlogo entre razén y emocion, estructura y flexibilidad, teoria y

experiencia. Esta comprension coincide con los planteamientos de Zabalza (2003), Diaz
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Barriga (2009) y Barnett (2001), quienes insisten en que la calidad del curriculo depende
de su capacidad de adaptarse, innovar y generar sentido. En tdltima instancia, esta expe-
riencia demuestra que cuando el curriculo se alinea con la vida, el aprendizaje se vuelve

auténticamente transformador.

3.4. Transicion hacia la operacionalizacion estratégica

La fase previa permiti6 evidenciar la coherencia curricular de la experiencia, destacan-
do cémo las competencias de comunicacion académica, pensamiento critico y produccién
de conocimiento disciplinar se integraron con los resultados de aprendizaje y las eviden-
cias obtenidas. Este andlisis reafirma que la innovacién no se limita a intervenciones pun-
tuales, sino que se inserta de manera articulada en el trayecto formativo de la carrera.
La revisién de los objetivos curriculares y la sistematizacidon de actividades realizadas
muestran la necesidad de profundizar en la descripcion concreta de como se aplicaron las
estrategias, transitando desde la conceptualizacion hacia la implementacién efectiva en
distintos contextos educativos.

En este punto, la reflexion pedagdgica se transforma en accion. Luego de haber anali-
zado la coherencia curricular, el foco se desplaza hacia la puesta en marcha de la experien-
cia: como las estrategias se materializaron en practicas concretas, como fueron sostenidas
y como se adaptaron ante los desafios emergentes. Esta transicidn constituye el paso desde
la comprensién tedrica del curriculo hacia su encarnacién prictica en la ensefianza.

Este momento actiia como una bisagra narrativa: se concluye la reflexion sobre la
pertinencia curricular y se inicia el relato sobre la ingenieria didactica que sostuvo la
experiencia. En esta transicion, se describen las estrategias nucleo, los soportes que las
consolidaron y las contingencias que garantizaron la continuidad y pertinencia de la ac-
cion pedagogica.

La operacionalizacion estratégica, por tanto, no solo representa la fase de ejecucion,
sino la expresion tangible del pensamiento curricular en accion. Permite comprender c6-
mo la planificacién se tradujo en practicas observables, evaluables y sostenibles, eviden-

ciando la correspondencia entre los resultados de aprendizaje y la praxis docente reflexiva.
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3.4.1. Estrategias nicleo en accion

Las estrategias nucleo constituyen el eje central de la intervenciéon pedagdgica; son
aquellas acciones planificadas que buscan de manera directa el logro de competencias y
resultados de aprendizaje. Su implementacién permitio la integracion de teoria y practica,
mostrando cémo los estudiantes desarrollaron habilidades criticas, creativas y colaborati-
vas en un contexto diverso (Biggs & Tang, 2011; Carlino, 2005; Zabalza, 2003).

Estas estrategias se conciben como el corazén operativo del ecosistema formativo:
aquellas que, al activarse, movilizan las dimensiones cognitiva, emocional y ética del

aprendizaje. Las estrategias nicleo implementadas en esta experiencia incluyen:

Psicoeducacion

La ejecucion de esta estrategia se orient6 al desarrollo de una comprension psicoedu-
cativa de los procesos neurobioldgicos que intervienen en las emociones y en la regulacion
del comportamiento. A través del estudio de conceptos como la dopamina, el cortisol y
los neurotransmisores de la felicidad, los estudiantes lograron reconocer como las res-
puestas del sistema nervioso influyen directamente en su atencion, motivacion y bienestar

general.

El proceso incluy® la planificacion de actividades orientadas a activar los neurotrans-
misores de la felicidad y a fomentar una conciencia critica sobre las conductas que afectan
su equilibrio natural. Estas dindmicas incluyeron ejercicios breves para reducir el sobre
pensamiento que generan exceso de Dopamina, la exposicion digital excesiva y la bus-
queda compulsiva de estimulos, promoviendo la autorregulacién desde una comprension
cientifica de las emociones. Se acompafi6 este proceso desde una perspectiva psicoeduca-
tiva, promoviendo el anélisis y la conexién entre los fundamentos neurobioldgicos y las

experiencias cotidianas del contexto académico.

Como resultado, se observé una mayor conciencia sobre las propias emociones, una
reduccidn en los niveles de ansiedad y una mejora en la gestién de pensamientos intrusivos
y reacciones impulsivas. Estas transformaciones, evidenciadas en los registros reflexivos
y autoevaluaciones, consolidaron un aprendizaje significativo sobre la relacién mente-
cuerpo y la importancia de la psicoeducacion para el equilibrio emocional y la salud

mental universitaria.
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Figura 3.2: Actividades dulicas psicoeducativas

Fuente: Clase virtual Posgrado UNEMI, 2025

Habitos saludables

La aplicacion de esta estrategia se desarroll a través de la incorporacion progresiva
de habitos saludables inspirados en los principios de la efectividad personal: proactividad,
priorizacion y equilibrio entre las dimensiones fisica, mental y emocional. Se inici6 con
diagnoésticos individuales de rutinas diarias, continué con el disefio de planes personales
de organizacién del tiempo y autocuidado, e incluy6 pricticas orientadas a fortalecer la
disciplina, la responsabilidad y la gestion equilibrada del esfuerzo académico.

La estrategia consolidé la idea de bienestar como competencia transversal, enfati-
zando que la productividad académica y la salud mental no son objetivos opuestos sino

dimensiones complementarias.

Mindfulness

La estrategia se implementé mediante la introduccion progresiva de técnicas de mind-
fulness y ejercicios de concentracidn orientados a fortalecer la atencion plena y la gestion
emocional en contextos académicos. El proceso inici6é con actividades psicoeducativas
para reconocer los sintomas de ansiedad y depresion, continud con la practica guiada de
meditacién para favorecer la autorregulaciéon y culmind con ejercicios que promovieron
estados de flujo y atencién sostenida con el estudiantado.

Como se muestra en la Figura 3.2, las actividades dulicas se estructuraron de manera

progresiva, integrando précticas de autorregulacion, atencidn sostenida y estados de flujo
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que facilitaron la apropiacion de habilidades socioemocionales por parte del estudiantado.
Se evidenci6 una mejora en la concentracion, la estabilidad emocional y la capacidad de
afrontar el estrés académico, acompaifiadas de un incremento en el sentido de bienestar y
autoconfianza. Estas evidencias se registraron en entrevistas semiestructuradas realizadas
a los estudiantes sobre los cambios percibidos en su estado mental, y en su capacidad de
atencion sostenida durante la realizacion de tareas.

En conjunto, las tres estrategias nucleo conformaron un tridngulo operativo —com-
prender, cuidar y concentrar— que articul6 neurociencia, pedagogia y experiencia viven-
cial, generando aprendizajes sostenibles y transferibles generando un entramado pedagé-
gico coherente y replicable, alineado con principios de aprendizaje significativo, evalua-
cién auténtica e innovacion educativa (Rivadeneira & Molina, 2021; Salinas & Cotrina,
2022).

Asi, las estrategias nucleo aseguraron que los resultados de aprendizaje vinculados
con la capacidad de andlisis, resolucién de casos y atencion sostenida fueran alcanzados

de manera consistente y verificable.

3.4.2. Estrategias de soporte aplicadas

Los soportes son los recursos y estructuras que habilitan y fortalecen las estrategias
nucleo, asegurando su efectividad y sostenibilidad en un ecosistema pedagdgico complejo
(Bolivar, 2012; Fullan, 2007; Wenger, 1998). Su funcién no es accesoria, sino estructural:
constituyen el andamiaje institucional, tecnoldgico y humano que sostiene el funciona-
miento del modelo tal como sefala Fullan (2007) cuando expresa que cualquier innova-
cién requiere un marco institucional que respalde los esfuerzos de los participantes. En

esta experiencia, los soportes aplicados fueron:

Moodle / Aula Virtual

La estrategia se desarrollé mediante el uso del aula virtual institucional Moodle co-
mo espacio central para la organizacién de recursos, materiales audiovisuales y guias
reflexivas. A través de esta plataforma, se facilitd el acceso autbnomo a contenidos sobre
atencion plena, gestion emocional y habitos saludables, promoviendo la autorregulacién
del aprendizaje y el seguimiento continuo de los avances individuales.

El entorno virtual también permitié fortalecer la comunicacién docente-estudiante y

la retroalimentacién personalizada, consolidando una préctica pedagdgica coherente con
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los principios de la neuroeducacion. Su impacto se reflejé en una participacion constante,
mayor compromiso académico y una mejor estructuracion de los procesos de aprendizaje

auténomo.

Acompafiamiento docente personalizado

El acompafiamiento docente se basé en una interaccidn constante y empatica, orienta-
da a fortalecer la comprension emocional y cognitiva de los estudiantes. Incluy6 tutorias
sincrénicas y asincronicas, retroalimentacion formativa y espacios de escucha activa que

favorecieron la contencién emocional y la motivacion.

Desde este rol mediador, el docente promovié la reflexion sobre las experiencias de
aprendizaje y el desarrollo de estrategias personales de autorregulacion. El impacto se
reflej6 en una mayor cohesiéon grupal, un sentido de pertenencia fortalecido y la conti-
nuidad en la prictica de técnicas de atencion plena y gestion emocional, consolidando

aprendizajes mds significativos y sostenibles.

Red de recursos neurodidacticos contextualizados

Esta estrategia se centrd en la creacidn y aplicacién de recursos disefiados para conec-
tar la teorfa con la practica desde un enfoque vivencial. Se elaboré y compartié una guia en
video sobre mindfulness que fue implementada durante las sesiones de clase, permitiendo
a los estudiantes experimentar la atencién plena de manera guiada. Cada participante se
enfoco en vivenciar la préctica, reconociendo sus propias sensaciones, pensamientos y

emociones durante el proceso.

Esta experiencia facilité la comprension del mindfulness como herramienta de auto-
rregulacion emocional y atencion sostenida, promoviendo la transferencia de las estrate-
gias aprendidas a contextos cotidianos y fortaleciendo la cultura institucional de aprendi-

zaje consciente y compartido.

En conjunto, estos soportes configuraron un ecosistema mediador que tradujo la in-
novacion en prictica sostenible, asegurando accesibilidad, contencién emocional y conti-
nuidad pedagdgica (Bolivar, 2012; Fullan, 2007).
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3.4.3. Estrategias de contingencia desplegadas

Las contingencias se conciben como estrategias adaptativas, no como fallas del sis-
tema, sino como expresiones de su capacidad de resiliencia y ajuste dindmico. La siste-
matizacion requiere visibilizar las contingencias, entendidas como acciones adaptativas
que garantizaron la continuidad y calidad de la ensefanza ante imprevistos (Fullan, 2007;
Stake, 1995; Yin, 2014).

Durante la experiencia se identificaron los siguientes imprevistos:

Resistencia inicial a las practicas introspectivas

Al inicio, se evidenci6 una resistencia implicita hacia las practicas de introspeccion y
atencion plena, derivada de la costumbre de los estudiantes a mantener la atencién frag-
mentada por el uso constante de redes sociales y otros estimulos digitales. Este patrén de
dispersion dificulta la conexion con el momento presente y la apertura hacia experiencias
de silencio, observacion y calma.

Para afrontar esta situacion, se implementd una estrategia gradual de sensibilizacién
que comenz6 con una charla de concientizacion sobre los efectos del exceso de dopamina
y la sobreexposicion digital en la mente. A partir de alli, se integraron breves ejercicios
de atencion plena al inicio de las clases y espacios de didlogo reflexivo para promover el
reconocimiento de estas dindmicas.

Con el tiempo, los estudiantes mostraron una mayor disposicion a participar y una
comprension mds profunda del valor de la atencién consciente, evidenciada en el aumento
de su capacidad de concentracion, autorreflexion y regulacion emocional documentada en

las bitacoras personales.

Limitaciones en la planificacion curricular

Si bien la planificacion curricular contempla contenidos pertinentes para el desarrollo
integral del estudiante, su implementacion presenta limitaciones asociadas tanto al tiem-
po disponible como a la formacién especifica del cuerpo docente. En varios programas
académicos, particularmente en dreas como ingenieria, contaduria o administracion, los
docentes no siempre cuentan con preparacion en psicologia, neuroeducacién o gestion
emocional, lo que dificulta la aplicacion profunda de estrategias vinculadas a la atencién

plena y la autorregulacién.
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Ante esta realidad, se propuso integrar micro préicticas atencionales dentro del de-
sarrollo de los contenidos disciplinares y promover espacios de capacitaciéon docente
orientados a fortalecer las competencias emocionales y pedagdgicas necesarias para un

acompaflamiento mds consciente y efectivo.

Dificultades en la evaluacion de competencias

Aunque se contemplaron estrategias e instrumentos de evaluacion, la principal limi-
tacion radic6 en la capacidad docente para disefiar y aplicar ribricas que valoren ade-
cuadamente el desarrollo de competencias emocionales mds alld del conocimiento tedri-
co. Evaluar dimensiones como la autorregulacion, la conciencia emocional o la atencién
plena requiere de criterios cualitativos y de una observacién continua, aspectos que no
siempre forman parte de la formacion docente tradicional.

Para mitigar esta dificultad, se implement6 una entrevista semiestructurada tipo en-
cuesta, orientada a que los estudiantes reflexionaran y se autoevaltian en torno a las tres
variables del programa: psicoeducacion, habitos saludables y mindfulness. Esta herra-
mienta permitié valorar el nivel de comprension, aplicacién y beneficio percibido de cada
estrategia, aportando una mirada mds integral y auténtica sobre el desarrollo emocional
alcanzado durante el proceso formativo.

La gestion reflexiva de las contingencias consolidé el cardcter adaptativo del ecosiste-
ma, reafirmando que la innovacion educativa se sostiene en la flexibilidad, no en la rigidez
de la planificacién (Stake, 1995; Yin, 2014). Tal como indica Fullan (2007), el cambio
educativo no es lineal, y las contingencias fortalecen, en lugar de debilitar, la experiencia,

dotdndola de resiliencia y credibilidad.

3.4.4. Arquitectura del ecosistema estratégico

La arquitectura estratégica sintetiza el funcionamiento global del sistema, evidencian-
do la interdependencia entre las estrategias nucleo, los soportes y las contingencias. En
esta arquitectura, cada componente actiia como un nodo de energia pedagdgica: las estra-
tegias nucleo impulsan la accidn, los soportes sostienen el movimiento, y las contingen-
cias aseguran la continuidad. Juntas conforman un sistema organico, capaz de aprender
de si mismo y de evolucionar con cada iteracion de la practica docente (Bryson, 2018).

La experiencia se configuré como un ecosistema estratégico en el que estrategias nu-

cleo, soportes y contingencias interactuaron dindmicamente, potenciando aprendizajes y
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Figura 3.3: Ecosistema de estrategias niicleo, soportes y contingencias
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Fuente: elaboracion propia.

asegurando sostenibilidad (Bryson, 2018; Checkland, 1999; Morin, 2001). Este enfoque
permitié visualizar la estructura de la intervencién como un sistema vivo y autorregulado,
en el cual las decisiones pedagdgicas se retroalimentaron continuamente con la experien-
cia docente y las respuestas estudiantiles.

El diagrama del ecosistema presenta tres niveles: en el centro, las estrategias nicleo;
alrededor, los soportes; y en un circulo protector, las contingencias (véase Figura siguien-
te). Cada estrategia cumpli6 un rol especifico, pero todas conformaron un sistema integral.
Segtn Morin (2001), pensar en términos de ecosistemas permite comprender las interac-
ciones mas alla de la suma de las partes incorporando la complejidad como principio de
organizacion pedagogica.

La interdependencia de los elementos se observo en la manera en que la psicoedu-
cacion facilité la comprension neurobioldgica de las emociones, los hdbitos saludables
fortalecieron la organizacion personal y el mindfulness consolidé la autorregulacion aten-
cional, generando un proceso continuo de aprendizaje consciente. Estas dimensiones no
operaron de forma secuencial, sino en espiral, retroalimentdndose a medida que avanzaba
la experiencia y fortaleciendo el sentido integral del aprendizaje.

Las estrategias nicleo —psicoeducacion, habitos saludables y mindfulness— encon-
traron soporte en el acompafiamiento docente personalizado, el uso de recursos neurodi-
décticos contextualizados y el seguimiento reflexivo mediante bitdcoras; mientras que las
contingencias desplegadas —resistencia inicial a las practicas introspectivas, limitaciones

de tiempo y formacién docente, y dificultades en la evaluacién de competencias emocio-
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nales— garantizaron la resiliencia del sistema al ser abordadas mediante sensibilizacion
progresiva, ajustes pedagdgicos y herramientas de autoevaluacion integradoras. Esta ar-
ticulacién entre prevision, soporte y respuesta situacional refleja un modelo de gestién
estratégica que combina intencionalidad planificada y flexibilidad operativa.

El diagrama visual complementario representa los flujos entre estos tres niveles, mos-
trando cémo la interaccidn constante entre estrategias, soportes y contingencias generd
retroalimentacién continua, adaptacion metodoldgica y sostenibilidad de los aprendizajes
alcanzados.Dicha representacion gréfica resulta clave para comprender como el sistema
mantuvo su coherencia interna pese a los cambios contextuales, evidenciando una estruc-
tura pedagdgica abierta y resiliente.

Este entramado demuestra que la experiencia no fue un conjunto aislado de acciones,
sino un sistema vivo y adaptativo, capaz de sostener resultados y competencias curricula-
res vinculadas al bienestar, la atencion y la autorregulacion emocional. En consecuencia,
la arquitectura estratégica no solo permitié gestionar la innovacién educativa, sino tam-
bién institucionalizar practicas formativas orientadas al desarrollo integral del estudiante

y a la mejora continua de la docencia universitaria.

3.4.5. Justificacion del logro de competencias

La integracion de las estrategias nicleo —psicoeducacion, habitos saludables y mind-
fulness— junto con los soportes metodologicos de acompafiamiento docente, recursos
neurodidécticos y espacios de reflexion, permiti6 articular de forma coherente las compe-
tencias curriculares con los resultados de aprendizaje alcanzados. Este ecosistema estra-
tégico de intervencion favorecio la alineacion entre teoria, practica y vivencia personal,
asegurando pertinencia y transferibilidad (Barnett, 2001; Zabalza, 2003).En este senti-
do, la estructura del ecosistema no solo funcioné como una organizacién metodoldgica,
sino también como un dispositivo de formacion integral orientado al desarrollo humano y
académico de los estudiantes.

El sistema funcion6 como un entramado de capas interdependientes donde las estra-
tegias nucleo constituyeron el eje pedagdgico y los soportes actuaron como mediadores
para consolidar la experiencia formativa. Las contingencias abordadas —resistencia ini-
cial, limitaciones curriculares y evaluacion emocional— fortalecieron la adaptabilidad
del proceso y la comprension integral de las dindmicas de aprendizaje consciente. De

este modo, la experiencia logré mantener coherencia interna y flexibilidad, dos condicio-
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nes esenciales de las innovaciones sostenibles en educacion superior. Las competencias

alcanzadas son:

Autorregulacion emocional y resiliencia

Su desarrollo se consolidé mediante la comprension psicoeducativa de los procesos
neurobioldgicos de la emocidn y la préctica de técnicas de gestion emocional. Las expe-
riencias de sensibilizacion, reflexion guiada y ejercicios de autoconsciencia permitieron a
los estudiantes reconocer sus reacciones, gestionar la ansiedad y fortalecer su estabilidad
afectiva. Las evidencias en biticoras reflexivas y autoevaluaciones muestran una reduc-
cién de la impulsividad y un aumento de la capacidad para responder de manera mds
equilibrada frente a la presion académica.Estos resultados evidencian la internalizacion
de mecanismos de autorregulacién emocional que favorecen tanto el bienestar personal

como el desempefio académico sostenido.

Autocuidado y bienestar sostenible

Esta competencia se fortaleci6 a través de la implementacion de hdbitos saludables,
la organizacion del tiempo personal y la adopcion de rutinas orientadas al descanso, la
alimentacioén y la disciplina diaria. Los estudiantes reportaron mejoras notables en su
energia, constancia académica y sensacion general de bienestar. Las bitdcoras de segui-
miento y los planes personales de autocuidado evidenciaron la interiorizacion de practicas
que favorecen la productividad y la sostenibilidad del desempefio académico.El fortaleci-
miento de esta competencia reafirma la importancia de integrar la educacién emocional
con la gestion del tiempo y la salud, entendidas como dimensiones complementarias del

aprendizaje significativo.

Atencion plena y autorregulacion cognitiva

El desarrollo de esta competencia se logré mediante ejercicios de concentracion es-
tructurada, pausas atencionales y practicas guiadas de mindfulness aplicadas en el aula.
Estas acciones permitieron mejorar la capacidad de focalizacién y la gestién de los dis-
tractores digitales, favoreciendo una atencién mds sostenida y consciente. Los registros
de progreso, las observaciones docentes y las autoevaluaciones reflejaron un avance con-

tinuo en el control cognitivo y en la disposiciéon mental para el aprendizaje significativo.
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En conjunto, estas précticas fortalecieron la metacognicion y la autonomia intelectual de

los participantes, pilares de la formacién universitaria contemporédnea.

La reflexion final evidencia que el ecosistema estratégico implementado no solo pro-
movi6 aprendizajes significativos, sino que también consolidé practicas docentes transfe-
ribles y coherentes con los objetivos formativos del curriculo universitario. Las estrategias
nucleo, los soportes metodoldgicos y las contingencias abordadas funcionaron como en-
granajes interdependientes que garantizaron la coherencia entre la practica pedagogica,
la experiencia del estudiante y los propdsitos curriculares. Esta integracion transversal
confirma la viabilidad de un modelo de ensefianza basado en la neuroeducacién y la edu-

cacion emocional como ejes de innovacion institucional.

Tal como sostiene Zabalza (2003), las competencias se consolidan cuando ensefianza,
préactica y evaluacion se integran de manera armoénica dentro de un mismo sistema for-
mativo. En esta experiencia, dicha integracion se tradujo en una progresiva apropiacion
de herramientas neuroeducativas que fortalecieron tanto el bienestar como el desempefio
académico de los participantes. Esta articulacidn evidencia una transicion efectiva desde
la adquisicion de conocimientos hacia la transformacion de actitudes y héabitos sosteni-
bles.

En conjunto, el ecosistema estratégico disefiado permitié alcanzar de forma sostenida
las competencias curriculares vinculadas a la autorregulaciéon emocional y la resiliencia,
el autocuidado y bienestar sostenible, y la atencién plena y autorregulacién cognitiva.
Para visualizar de manera mds concreta la interrelacion entre las distintas competencias
abordadas, la Figura 3.4 presenta un modelo integrado en el que las cuatro competencias
clave de la experiencia giran en torno a un centro de bienestar. Este esquema permite
observar como cada competencia contribuye de manera sinérgica al fortalecimiento del
desarrollo integral, ofreciendo un marco conceptual que facilita la comprension de las

relaciones dinamicas entre ellas.

La experiencia muestra que las competencias no son lineales, sino interdependientes:
la autorregulacion fortalece la atencidn; la atencion permite el autocuidado; y el autocui-
dado sostiene el bienestar integral. Estas competencias, trabajadas de manera transversal,
reflejan una innovacién pedagégica coherente con la educacién superior contemporanea
y con la perspectiva de Barnett (2001), quien plantea la necesidad de formar profesiona-
les capaces de adaptarse, reflexionar y actuar con conciencia en contextos complejos de

la sociedad del conocimiento. De esta manera, la experiencia constituye un ejemplo de
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Figura 3.4: Red de competencias integradas
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Fuente: elaboracion propia.

practica educativa transformadora, donde la coherencia entre teoria, método y vivencia se

convierte en el nicleo de la formacién integral universitaria.

3.5. Evaluacion y sistematizacion de evidencias: un enfo-

que reflexivo

La fase de evaluacion constituye un momento central en la sistematizacion de la ex-
periencia formativa, ya que permite no solo verificar el cumplimiento de los objetivos
planteados, sino también reflexionar sobre la efectividad de las estrategias implementadas
y la pertinencia de los indicadores seleccionados. Tal como sefialan Flick (2014) y Sta-
ke (1995), la credibilidad y la validez de cualquier analisis educativo dependen en gran
medida de la claridad con que se definan los instrumentos, las fuentes de datos y los proce-
dimientos de verificacion. En este sentido, evaluar implica tanto medir como comprender;
no se trata inicamente de constatar resultados, sino de interpretar procesos y aprendizajes.

En esta experiencia, se utilizaron instrumentos variados, disefiados para capturar la
complejidad de los aprendizajes en las tres dimensiones trabajadas: regulacion emocional,

autocuidado y hdabitos saludables, y concentracion estructurada y atencién plena. Entre
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ellos se incluyeron rubricas detalladas para valorar la autorregulacion emocional, la apli-
cacion de hébitos saludables, la adopcion de técnicas de Mindfulness, seguidas de cues-
tionarios semiestructurados para indagar percepciones sobre bienestar y atencién, con el
fin de profundizar la experiencia subjetiva de los estudiantes, Mediante la autoevaluacion
fue posible identificar (Biggs & Tang, 2011; Villa & Poblete, 2008).

3.5.1. Instrumentos de evaluacion utilizados

Para capturar la complejidad de la experiencia y los logros de aprendizaje, se seleccio-
nd un conjunto de instrumentos de evaluacién complementarios, que combinan enfoques
cuantitativos y cualitativos:

Riibricas de desempeiio: disefiadas para evaluar dimensiones como regulaciéon emo-
cional, autocuidado y hébitos saludables, y atencion plena. Cada rubrica considera niveles
de logro progresivos: incipiente, intermedio y avanzado. Permiten observar la aplicacién
de estrategias, la constancia en la prictica y la integracién de conocimientos.

Entrevistas: se aplicaron entrevistas individuales para recoger percepciones sobre los
cambios en la atencion, la resiliencia y el autocuidado, permitiendo captar matices cuali-
tativos que complementaron los datos obtenidos mediante instrumentos estandarizados.

Cuestionarios semiestructurados: paralelamente, los estudiantes completaron cuestio-
narios sobre hébitos de atencidn, bienestar y regulaciéon emocional, adaptados de instru-
mentos validados internacionalmente —como la Escala de Mindfulness de Brown y Ryan
(2003) y la Escala de Regulacién Emocional de Gross y John (2003)—, lo cual posibilitd
cuantificar los cambios percibidos y auto informados a lo largo del proceso formativo.

Como parte de la propuesta innovadora desarrollada en el marco del libro, se disena-
ron indicadores orientados a valorar no solo los resultados observables, sino también la
calidad y profundidad del proceso de aprendizaje. Estos indicadores contemplan dimen-
siones como el nivel de conciencia emocional, el grado de autocuidado y la capacidad de
mantener la atencidn y el compromiso en tareas complejas. Asimismo, fueron organizados
seglin su naturaleza —cognitiva, conductual y afectiva—, lo cual permitié una evaluacién
multidimensional coherente con los propdsitos formativos y con el enfoque integral que
sustenta la obra. Esta estructuracién metodoldgica asegurd la coherencia entre los objeti-
vos curriculares, las estrategias aplicadas y las evidencias empiricas obtenidas.

Ejemplos de indicadores aplicados:

Regulacion emocional: capacidad para identificar emociones propias y ajenas, efecti-

140



El pulso de lo posible: los ritmos de la mente en innovacion, neurociencia y
emancipacion

vidad en estrategias de afrontamiento ante situaciones estresantes, control de impulsos y
perseverancia frente a la frustracion.

Autocuidado y hdbitos saludables: constancia en la planificaciéon de rutinas diarias,
implementacion de hébitos de alimentacion y descanso, y gestion equilibrada del tiempo
académico.

Concentracion estructurada y atencion plena: permanencia en tareas prolongadas, ca-
pacidad de redirigir la atencion ante distracciones, y aplicacion de técnicas de mindfulness

de manera auténoma.

3.5.2. Analisis de las evidencias recolectadas

La recoleccion y andlisis de evidencias se realizé mediante una triangulaciéon metodo-
l6gica, combinando informacién proveniente de los registros reflexivos de los estudian-
tes, observaciones docentes, productos académicos y entrevistas semiestructuradas (Jara,
2018; Yin, 2014). Este procedimiento permiti6 contrastar percepciones, identificar patro-
nes de cambio y generar un mapa integral de los avances en las competencias propuestas.
Se elabor6 una matriz de correspondencia entre indicadores y evidencias, que facilit6 la
visualizacion de resultados y la deteccion de dreas de oportunidad. El uso de multiples
fuentes fortaleci6 la validez ecoldgica del estudio y permitié comprender los aprendizajes
desde una perspectiva situada.

El andlisis de evidencias se realiz6 siguiendo un enfoque mixto, combinando técnicas

cualitativas y cuantitativas:

» Triangulacion de datos: contraste de resultados de ribricas, cuestionarios, entrevis-
tas y bitdcoras para identificar convergencias y divergencias en el logro de compe-

tencias, lo que fortaleci6 la confiabilidad de las conclusiones.

» Andlisis de contenido: codificacion de registros cualitativos segun categorias prede-
terminadas: regulacion emocional, atencién sostenida y habitos saludables, identi-

ficando patrones de transformacion recurrentes o emergentes.

» Andlisis cuantitativo descriptivo: célculo de promedios y frecuencias de cuestio-
narios y escalas de autoevaluacion para dimensionar la magnitud de los cambios

reportados por los estudiantes.

» [ntegracion de resultados: 1a combinacion de andlisis cualitativo y cuantitativo per-

mitié una interpretacion integral, evidenciando cémo las estrategias implementadas
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contribuyeron al desarrollo de competencias transversales. Esta convergencia me-
todoldgica posibilité construir conclusiones sdlidas, basadas en evidencias verifica-
bles y en la reflexién pedagdgica sistemaética.

3.5.3. Reflexion sobre validez, sesgos y factibilidad

La reflexion sobre la validez y los sesgos de la evaluacion constituyé un componen-
te esencial del modulo. La evaluacion de competencias socioemocionales y atencionales
enfrenta desafios propios, dado que muchas de las manifestaciones de aprendizaje son
de naturaleza subjetiva y contextualmente dependiente (Carlino, 2005; Flick, 2014). Para
minimizar posibles sesgos, se adoptaron estrategias de triangulacion de fuentes, andli-
sis comparativo de registros y aplicacion de rubricas estandarizadas, garantizando una
evaluacion rigurosa y confiable. Ademds, se reconocié explicitamente la influencia de
factores externos —como el entorno familiar o la experiencia previa en mindfulness—,
incorporandolos como variables interpretativas del anélisis.

En cuanto a la factibilidad de la evaluacion, se valord la accesibilidad de los ins-
trumentos, su integracion en las rutinas académicas y la capacidad de los docentes para
aplicarlos de manera consistente. Este equilibrio entre profundidad analitica y practicidad
metodoldgica permitié que la sistematizacion fuera rigurosa y, al mismo tiempo, viable
en contextos educativos reales (Bolivar, 2012; Fullan, 2007), consolidindose como una
practica formativa sostenible y alineada con los ritmos institucionales.

La construccion de conclusiones se realizé6 mediante un enfoque narrativo-analitico
que articul6 evidencia empirica y reflexion tedrica. Este procedimiento facilité la identi-
ficacion de logros y areas de mejora, al tiempo que permitid generar conocimiento trans-
ferible a otras asignaturas y programas académicos. Tal como sefiala Hyland (2009), es-
cribir sobre la experiencia de manera reflexiva constituye un acto de investigacién que
transforma la prictica educativa en conocimiento socialmente validado. Se incorporaron
ejemplos de casos particulares que ilustran el impacto de las estrategias en la vida diaria
de los estudiantes, enriqueciendo la comprension del proceso y demostrando cémo la sis-

tematizacion trasciende la mera documentacion para convertirse en investigacidon-accion.
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3.5.4. Integracion de ejemplos practicos

Durante el proceso evaluativo, se observaron casos que ilustran la efectividad de la

metodologia:

= Estudiante A increment6 su tiempo de atencién sostenida en un 40 % segun registros

de bitdcora y rubrica de desempefio.

= Estudiante B demostré mayor conciencia emocional, identificando emociones pro-

pias y ajenas en situaciones grupales, segun entrevistas semiestructuradas.

= La aplicacion de mindfulness antes de evaluaciones mejord la percepcion de bien-

estar y redujo la ansiedad académica en la mayoria de los participantes.

Estos ejemplos concretos permiten vincular evidencia empirica con narrativas perso-

nales de transformacion, otorgando profundidad y sentido a los resultados cuantitativos.

3.5.5. Sintesis evaluativa

La transicion hacia la evaluacién permitié consolidar los aprendizajes y verificar el
impacto de la experiencia educativa.

En sintesis, la evaluacion, concebida de manera integral y reflexiva, se convierte en un
motor de aprendizaje y mejora continua. La combinacién de instrumentos diversos, indi-
cadores multidimensionales y andlisis critico de evidencias garantiza la validez y confia-
bilidad del proceso, a la vez que fortalece la conciencia sobre la autorregulacién emocio-
nal, el autocuidado y la atencién plena, consolidando competencias fundamentales para

el desempefio académico y profesional.

3.6. Reflexion critica y transferencia de aprendizajes

Los resultados obtenidos en la encuesta aplicada a 41 estudiantes evidencian que las
estrategias implementadas generaron una incidencia significativa y sostenida en los pro-
cesos de autorregulacion, atencién y bienestar académico. La mayoria de los participantes
report6 haber desarrollado mayor conciencia sobre el uso del tiempo digital tras el proceso
de “détox de dopamina”, identificando con mayor claridad los distractores tecnolégicos y
reduciendo la dependencia del teléfono durante el estudio (85 % de respuestas entre “de

acuerdo” y “muy de acuerdo”).
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Figura 3.5: Detox de Dopamina

El proceso de détox de dopamina me ayudé a ser mas consciente del
tiempo que paso en redes sociales o aplicaciones.

A1 respuestas

@ Muy de acuerdo

@ De acuerdo

@ En Desacuerdo

@ Muy en desacusrdo

Ahora logro identificar mejor los factores digitales que me distraen o
disminuyen mi atencién.

41 respuestas

@ Muy de acuerdo

@ De acuerdo

@ En Desacuerdo

@ Muy en desacuerdo

Fuente: Cuestionario “Detox de Dopamina”, 2025

Estos resultados reflejan cémo diversas competencias, desde la gestion emocional has-
ta los hébitos saludables y la atencidén plena, interactiian de manera complementaria para
fortalecer el bienestar integral de los estudiantes. La Figura 3.5 ilustra este enfoque, mos-
trando un modelo integrado en el que las cuatro competencias principales se articulan
alrededor de un centro de bienestar, permitiendo visualizar de forma sintética las relacio-
nes y sinergias que contribuyen al desarrollo integral.

En el plano emocional, los datos muestran mejoras notables en el reconocimiento
y gestion de emociones, donde mas del 70% sefialé aplicar estrategias aprendidas en
situaciones de estrés, especialmente técnicas de respiracion y regulaciéon emocional. En
cuanto a hébitos saludables, cerca del 97 % afirmé haber fortalecido la organizacion de
sus tiempos de descanso, suefio y estudio, percibiendo mejoras directas en su bienestar y
rendimiento académico. Finalmente, la practica de mindfulness se reflejé como un recurso
efectivo para sostener la atencidn, disminuir pensamientos intrusivos y favorecer estados

de mayor equilibrio emocional, reportado por mds del 90 % de estudiantes.
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Figura 3.6: Esquema de transferibilidad de la experiencia
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Fuente: elaboracion propia.

Estos hallazgos confirman no sé6lo la apropiacion de herramientas cognitivas y emo-
cionales, sino también la transferencia de nuevos habitos a la vida cotidiana, demostrando
que el aprendizaje trascendio lo conceptual para convertirse en una experiencia transfor-
madora, personal y funcional al desempefio académicolLa Figura 3.6 presenta esta inte-
gracién de competencias, mostrando un modelo de innovacién que se proyecta del micro
(aula) al macro (institucién), evidenciando que la experiencia es transferible y escalable
en distintos niveles. Este esquema permite visualizar como cada competencia contribuye
al centro de bienestar, facilitando la comprension de las relaciones dindmicas entre ellas
y su potencial para generar impacto sostenible.

El proceso de sistematizacion desarrollado hasta este punto ha permitido reconstruir
una experiencia educativa innovadora que integra neurociencia, atencion plena y autorre-
gulacién emocional como ejes formativos para el bienestar y el rendimiento académico.
Tras el recorrido metodoldgico y la descripcion de estrategias, resulta pertinente detenerse

a reflexionar sobre lo que esta experiencia dejo, transformé y proyecta.

3.6.1. Cierre evaluativo y apertura a la reflexion

El proceso evaluativo evidencié que las estrategias implementadas —psicoeducacion,

habitos saludables, gestion emocional, détox de dopamina y mindfulness— lograron con-
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solidar competencias vinculadas con la autorregulacion emocional, el autocuidado, la
atencion sostenida y la gestion consciente de distractores digitales.

Los estudiantes mostraron avances sostenidos en su capacidad de concentracion, esta-
bilidad afectiva y manejo del estrés académico, validando la coherencia entre las dimen-
siones tedricas y las practicas pedagdgicas desarrolladas.

Los datos lo corroboran: mas del 85 % de los estudiantes reporté mayor conciencia en
el uso del tiempo digital y reduccién de distractores, el 97 % reconocié mejoras en la or-
ganizacion de habitos vinculados al estudio y descanso, el 70 % afirmé aplicar estrategias
de regulacion emocional en momentos de tension, y mds del 90 % destacé el impacto del
mindfulness en el manejo de pensamientos intrusivos, bienestar y atencion.

El valor més profundo de esta experiencia radica en la conciencia reflexiva que emer-
gi6 de la practica, donde docentes y estudiantes comprendieron que aprender no es solo
un proceso cognitivo, sino también un acto de cuidado mental, emocional y atencional. A
modo de sintesis, los aprendizajes mds significativos se expresaron en una mayor autono-
mia cognitiva, una gestién mds consciente de la atencién frente a los estimulos digitales, la
incorporacién de hébitos de bienestar como parte de la vida académica y la construccién
de una relacién mds humana y autorregulada con el aprendizaje.

Entre las limitaciones, se identificaron retos para evaluar con precision las competen-
cias socioemocionales, variaciones en la adherencia a rutinas de autorregulacion fuera del
aula y barreras estructurales de curriculos universitarios atn centrados en lo cognitivo.
Estas tensiones, lejos de debilitar la experiencia, espacio fértil para la innovacién pedagé-
gica y el ajuste reflexivo de la prictica docente que requiere tiempo, practica y entornos
educativos que las sostengan deliberadamente.

Tal como advierte Schon (1992), el conocimiento prictico se construye en la accién
reflexiva; es decir, cuando el sujeto se observa a si mismo en el acto de ensefiar y apren-
der. Esta experiencia encarna precisamente esa dimension reflexiva del saber pedagdgico:

pensar la prictica para transformarla.

3.6.2. Aportes de la experiencia

Los aportes mds significativos de esta experiencia se expresan en varios planos. En
primer lugar, permiti6 evidenciar el potencial transformador de la neuroeducacion aplica-
da a contextos universitarios. Integrar estrategias de atencidn plena, détox de dopamina,

habitos saludables y regulaciéon emocional dentro del aula no solo impacté en el ren-
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dimiento académico, construccion de subjetividades mds conscientes, autorreguladas y

emocionalmente equilibradas.

Los resultados de la encuesta respaldan este alcance: mas del 85 % de los estudiantes
indic6 haber reducido distractores digitales y gestionado mejor su atencidn; el 97 % repor-
té mejoras en la organizacidn de sus habitos y productividad; el 70 % aplicé estrategias de
regulacién emocional en momentos de estrés, y mas del 90 % reconocié que mindfulness
les permiti6 sostener la atencidn y manejar pensamientos intrusivos. Estos datos revelan
que el aprendizaje trascendid lo académico para convertirse en un proceso de autogestion

cognitiva, emocional y conductual.

Desde una perspectiva institucional, esta experiencia aporta un modelo pedagdgico
que demuestra la viabilidad de integrar ciencia y humanismo en el curriculo universitario.
Su contribucién no se limita a la dimensién instrumental de las estrategias aplicadas,
promueve un cambio cultural hacia una educacion centrada en la conciencia, el bienestar
y la autorregulacion. Esta propuesta redefine la nocién de aprendizaje, situdndolo como
una experiencia encarnada en el cuerpo, la mente, la gestion de habitos y el equilibrio

emocional.

En términos metodoldgicos, la sistematizacién ofrecié una estructura clara, transfe-
rible y replicable para otros equipos docentes interesados en incorporar pricticas neu-
roeducativas centradas en la atencidn, la gestion digital consciente, el autocuidado y el
bienestar académico. La experiencia se consolida como referente de innovacién pedagé-
gica al articular teoria, practica y evaluaciéon en un mismo ecosistema formativo (Jara,
2018), donde el aula deja de ser un espacio de acumulacion de contenidos para conver-
tirse en un laboratorio de autoconocimiento, atencion sostenida y regulacion emocional

consciente.

En el plano personal, el proceso resignificé la docencia como acto formativo integral
y ético, donde cada estudiante aprende a reconocer su funcionamiento cognitivo, emo-
cional y atencional, comprendiendo su ritmo y capacidad de autorregulacioén. Este giro

humanista y neuroeducativo constituye uno de los aportes mds sostenibles del proyecto.

Como senala Freire (1996), toda educacion auténtica implica un acto de liberacion
que ocurre cuando el sujeto comprende su propio proceso. En esta experiencia, los es-
tudiantes se reconocieron como agentes activos de su aprendizaje, capaces de gestionar
su atencion, modular sus emociones, replantear sus hdbitos digitales, sostener su con-

centracion y dirigir sus recursos cognitivos hacia metas conscientes y significativas. Esta
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autoconciencia, que integra atencion, emocion, habitos y autonomia, constituye el nicleo

de una educacién emancipadora, transformadora y profundamente humana.

3.6.3. Tensiones y resistencias en el proceso

Ningtn proceso de innovacion educativa se desarrolla sin tensiones. La incorporacion
de practicas como el détox de dopamina, el mindfulness, la pausa consciente y las es-
trategias de autorregulaciéon emocional encontr$ resistencias iniciales tanto en estudian-
tes como en algunos docentes. Las practicas de silencio, pausa, observacion corporal y
atencidn sostenida resultaron contraculturales en un entorno universitario habituado a la

multitarea, la hiperconectividad y la inmediatez digital.

La dificultad de sostener la atencion plena no fue un obstdculo menor: los propios
datos de la experiencia muestran que, aunque méas del 85 % de los estudiantes logré reducir
distractores digitales, este avance implicé un proceso de desaprendizaje consciente de

habitos de dispersion profundamente arraigados.

Asimismo, la estructura curricular y los sistemas de evaluacién tradicionales se pre-
sentaron como barreras institucionales. Tal como advierte Meirieu (2005), innovar su-
pone desafiar la 16gica de transmision vertical para dar paso a un aprendizaje reflexivo,
activo y centrado en el sujeto. En esta experiencia, la ausencia de indicadores especifi-
cos para competencias socioemocionales y atencionales, sumada a la limitada formacién
neuroeducativa del profesorado y a los tiempos fragmentados de planificacion académica,

representd un desafio importante.

Sin embargo, estas resistencias actuaron como catalizadores de transformacién impul-
sando espacios de sensibilizacion docente, la incorporacion de micro-précticas de bien-
estar en el aula y la defensa de una evaluacién maés integral, donde indicadores como
atencion sostenida, autorregulacion emocional y gestion digital responsable sean com-
prendidos como componentes del rendimiento académico, no como variables accesorias

sino como evaluaciones mds integrales.

Otra tension emergio6 en el plano emocional. Las practicas de introspeccién moviliza-
ron procesos personales profundos en los estudiantes: aprender a observar pensamientos,
nombrar emociones o tolerar el silencio académico activé niveles inéditos de autocon-
ciencia. Esto demand6 una mediacién docente sensible, ética y contenida, recordando

que ensefiar en la universidad contemporanea —como plantea Barnett (2001)— no solo
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implica abordar la complejidad del conocimiento, sino también la del ser humano que
aprende en medio de exigencias, expectativas y presion por el logro.

Finalmente, la coherencia entre discurso y préctica constituyé uno de los mayores
desafios. Promover bienestar y atencion plena exigié que los propios docentes revisaran
sus ritmos, hdbitos y relacién con la inmediatez digital. Educar desde la calma implic6
modelar esas practicas, comprendiendo que el bienestar docente es condicidn ética para
enseflar bienestar a otros.

Promover el bienestar, la atencion plena y la autorregulacién del aprendizaje exigio
también que el profesorado revisara sus propios ritmos, niveles de saturacién cognitiva
y relacién con la inmediatez digital. Educar desde la calma, la presencia atencional y la
gestion emocional implicé modelar esas practicas, reconociendo que el bienestar docen-
te no es un complemento, sino una condicion ética para ensefiar bienestar a otros. Esta
leccidn, nacida de la préactica, consolida la idea de que una pedagogia del autocuidado
y la atencidn es inseparable de una docencia consciente, humana y neurocognitivamente
informada.

La tabla sintetiza el trénsito reflexivo que atraveso la experiencia formativa, en un re-
corrido que va desde la resistencia inicial ante practicas contraculturales de introspeccion
y pausa, hacia procesos de sensibilizacion progresiva que habilitaron la apertura cognitiva
y emocional, culminando en una transformacién profunda de las practicas y los significa-
dos del aprender.

Cada tension se convirtié en una oportunidad de revision y ajuste pedagdgico, reve-
lando que las resistencias no constituyen fracasos, sino momentos criticos de aprendizaje
colectivo. Las estrategias implementadas —desde el détox de dopamina hasta las autoeva-
luaciones cualitativas y el acompanamiento docente reflexivo— permitieron resignificar
la relacién entre atencion, emocion y ensefianza, consolidando una comprensién mads inte-
gral del bienestar académico. En sintesis, el proceso evidencié que la innovacién educativa
se construye en el didlogo entre la dificultad y la conciencia, y que toda transformacion

auténtica surge del coraje de mirar, comprender y reconfigurar la propia practica.

3.6.4. Aprendizajes personales, colectivos e institucionales

Los aprendizajes derivados de esta experiencia se expresan en multiples niveles y reve-
lan transformaciones que trascendieron los contenidos curriculares. En el plano personal,

estudiantes y docentes vivieron un proceso de autoconocimiento mediado por la atencién
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Tabla 3.2: Ejes de tension y superacion

Tensiones/Desafios

Estrategias

Aprendizajes derivados

Resistencia a practicas
introspectivas  (silencio,
mindfulness, pausa cons-
ciente)

Sensibilizacién progresi-
va y acompafiamiento éti-
co del proceso

Apertura a nuevas formas
de aprender desde la auto-
conciencia

Falta de indicadores pa-
ra competencias emocio-
nales y atencionales

Disefio de autoevaluacio-
nes cualitativas y criterios
integrales

Incorporacién de una eva-
luacién mds amplia y for-
mativa

Sobrecarga digital y dis-
persion atencional

Implementacién del dé-
tox de dopamina y pausas
atencionales

Mejora en la concentra-
cién, el equilibrio emo-
cional y el bienestar aca-
démico

Limitada formaciéon do-
cente en neuroeducacion

Espacios de reflexién y
acompafiamiento pedago-
gico entre pares

Construccién de comu-
nidad docente y fortale-
cimiento de la préictica
consciente

Incoherencia entre discur-
S0 y préctica docente

Revisién de hébitos per-
sonales y modelado de
bienestar

Comprensién del bienes-
tar docente como condi-
cién ética del acto educa-
tivo

Fuente: elaboracién propia.
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plena, el autocuidado, la gestion emocional y la regulacion consciente de la atencién. La
encuesta confirma estos cambios: 90 % fortaleci6 su atencidén sostenida mediante mind-
fulness, 97 % mejoro sus habitos de descanso y organizacion, y mds del 70 % aplicé estra-
tegias de regulaciéon emocional ante el estrés. Estos datos evidencian que el bienestar dejo

de ser un discurso y se convirtié en una practica cotidiana indispensable para aprender.

Los estudiantes comprendieron que la atencidn no es solo una habilidad cognitiva, sino
un acto integral de presencia que involucra emocidn, cuerpo e intencion. El entrenamiento
en gestion digital y pausa consciente transformé rutinas de dispersion en practicas de

bienestar sostenido.

El entrenamiento en gestion digital, pausa consciente y regulacién emocional trans-
form6 rutinas académicas marcadas por la dispersion y la sobrecarga, favoreciendo una
relacién mds saludable con el estudio. La experiencia les permitié descubrir que el ren-
dimiento no depende de la hiperexigencia ni de la multitarea, sino de la calidad de la
conexion con la tarea, la gestién consciente del tiempo y el equilibrio entre esfuerzo y
descanso. De esta forma, aprender a sostener la atencidén implicé también aprender a sos-

tenerse a si mismos.

Desde el plano docente, el proceso funcioné como un laboratorio de reflexion pedago-
gica y autotransformacion profesional. Coincidiendo con Schon (1992) y Carlino (2005),
el profesorado pasé de transmitir contenidos a mediar procesos atencionales y emociona-

les, asumiendo que la ensefianza comienza en la regulacién del propio sistema nervioso.

A nivel colectivo, una comunidad de aprendizaje basada en la empatia, la escucha y el
cuidado mutuo, donde la atencidn se ejercité como capacidad compartida.. Las bitdcoras,
pausas conscientes, practicas de respiracion y espacios de didlogo emocional actuaron co-
mo rituales pedagdgicos que reforzaron la pertenencia y redujeron la fragmentacion social
del aula. El grupo se transformé en un microecosistema de bienestar académico donde la
vulnerabilidad pudo nombrarse sin juicio y la atencién se ejercité como capacidad com-

partida, no como exigencia individual.

En el plano institucional, los resultados visibilizaron la necesidad de incorporar la
neuroeducacidn, la alfabetizacién atencional y el bienestar como ejes estructurales del
curriculo. La universidad comenzé a reconocer el bienestar estudiantil como indicador de
calidad educativa y no como complemento extracurricular, abriendo rutas para programas
de acompafiamiento integral y formacion docente en neuroeducacién. La sistematizacién

no solo documenté procesos, sino que generd conocimiento transferible y replicable (Jara,
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2018), mostrando que las competencias emocionales, la autorregulacidon cognitiva y la
gestion digital responsable son condiciones habilitantes del aprendizaje universitario.

La universidad comenz6 asi a reconocer el bienestar estudiantil como un indicador
nuclear de calidad educativa, superando su estatus de complemento extracurricular y po-
siciondndolo como un componente estructural del proceso formativo. Este reconocimien-
to abre rutas estratégicas para institucionalizar programas de acompafiamiento integral,
formacion docente en neuroeducacion y modelos pedagdgicos que equilibren exigencia
académica con salud mental, atencién plena y desarrollo humano sostenible.

En sintesis, los aprendizajes convergen en un mismo hallazgo: la educacién universi-
taria del futuro exige una pedagogia del cuidado y de la atencién, donde aprender no sea

luchar contra la dispersion, sino educar la mente para el equilibrio y la presencia.

3.6.5. Sintesis y proyeccion de transferibilidad

Toda sistematizacion alcanza su sentido pleno cuando los aprendizajes que emergen
pueden proyectarse mds alld del contexto original. En este caso, la experiencia desarro-
llada ofrece un modelo transferible y adaptable a otros espacios universitarios, programas
de formacién docente e incluso dmbitos educativos no formales. Su fuerza radica en su
caracter integrador y adaptativo, capaz de dialogar con distintos perfiles disciplinares.

Desde una mirada reflexiva, esta experiencia demuestra que el proceso de aprendizaje
y la innovacién educativa no dependen de grandes recursos, sino de la capacidad de ense-
nar y aprender desde la conciencia. Lo que se transfiere no es solo una estrategia, sino una
filosofia educativa basada en la atencion, el cuidado y la autorregulacién como una espiral
continua de accion y pensamiento reflexivo, coherente conSchon (1992) y Jara (2018),

El Ciclo de accidén-reflexion—transformacion y retroalimentacion, presentado en la
Figura 3.7, ilustra de manera visual cdmo se articulan los procesos de aprendizaje, auto-
conciencia y desarrollo integral. Este ciclo muestra que la accidn educativa no es lineal,
sino un proceso dindmico en el que cada experiencia genera retroalimentacién que nutre
lareflexion y fomenta la transformacién personal y colectiva. De este modo, la figura sirve
como puente conceptual para comprender como los principios de una pedagogia centrada
en el ser humano, tal como plantea Freire (1996), permiten entrenar la atencion, cuidar el
bienestar y potenciar el aprendizaje desde la conciencia de si mismo.

En términos practicos, la transferencia puede concretarse en talleres interdisciplinarios

de mindfulness académico, programas institucionales de bienestar y capacitacion docente
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Figura 3.7: Ciclo de accion-reflexion-transformacion
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Fuente: elaboracion propia.

en neuroeducacion aplicada, en la creacion de talleres interdisciplinarios de mindfulness
académico, programas de bienestar universitario basados en neuroeducacion y propuestas
de capacitaciéon docente en autorregulaciéon emocional. Cada una de estas lineas constitu-

ye una oportunidad para replicar el modelo y adaptarlo a nuevos contextos.

La reflexion critica también permite reconocer los limites y desafios para la continui-
dad del proyecto. Es necesario asegurar su institucionalizacidn, generar evidencias longi-
tudinales y construir redes interuniversitarias que compartan buenas practicas en neuro-
educacion y salud mental estudiantil. Solo asi se garantizard que la experiencia no sea un

episodio aislado, sino una transformacion cultural sostenible.

Desde una mirada epistemoldgica, este proceso confirma que la sistematizacién no es
una conclusidn, sino un punto de partida hacia la innovacion continua. Tal como afirma
Meirieu (2005), educar es “dar al otro el deseo de aprender”, y ese deseo solo florece en

un entorno donde la atencién y el bienestar se cultivan como bienes comunes.

Finalmente, este mddulo cierra el ciclo de la sistematizacion reafirmando su proposito:
transformar la experiencia vivida en conocimiento compartido, la practica en aprendizaje
y la innovacién en posibilidad de cambio. Como concluye Jara (2018), sistematizar es

“volver sobre lo vivido para descubrir su sentido y proyectarlo hacia el futuro”.
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Asi, la experiencia de neurociencia de la atencién y la concentracion se convierte en
un faro para nuevas propuestas pedagogicas, recordando que educar no es solo transmitir

conocimiento, sino despertar conciencia y cuidar vidas.
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El pulso de lo posible: los ritmos de la mente en inno-
vacion, neurociencia y emancipacion

Resumen

El compromiso docente ha sido siempre clave para el desarrollo del sistema educativo. A lo largo de la historia,
los docentes universitarios han construido conocimiento pedagdégico y actuado como garantes de la innovacién y
la emancipacién educativa.

Este libro resignifica tres experiencias universitarias innovadoras en la Universidad Estatal de Milagro, Ecuador,
que proyectan la innovaciéon mas alla de la practica inmediata y abriendo caminos para futuras generaciones de
estudiantes y educadores. Cada capitulo, escrito por distintos autores, explora nuevas formas de ensefiar y apren-
der, integrando teoria, practica y neurociencia, e impulsando reflexién critica, inclusion, tecnologia y estrategias
basadas en evidencia cientifica.

El primero aborda el disefio e implementacion de ambientes de aprendizaje significativos, mostrando transfor-
maciones en la practica docente y proponiendo modelos innovadores, transferibles y sostenibles que articulan
coherencia curricular con reflexién pedagdgica situada.

El segundo presenta una experiencia de formacion en neuroeducacién, en un ecosistema estratégico que integré
ciclos de reflexién-accion, produccion audiovisual y comunidades de aprendizaje virtual. Los resultados eviden-
cian avances en la fundamentacién cientifica de la practica, el disefio de actividades alineadas con principios
neurocientificos y la consolidacién de un modelo formativo transferible.

El tercero se centra en estrategias neuroeducativas para fortalecer atencion, concentracion y autorregulacién
emocional frente al estrés y la fatiga cognitiva, evidenciando mejoras en conciencia atencional, gestion emocional
y bienestar académico. En conjunto, estas experiencias ofrecen un panorama integral de innovacién educativa
universitaria, invitando a repensar la ensefianza como un espacio de construccion colectiva de conocimiento,
creatividad y con potencial de transferencia a diversos contextos académicos.

Palabras claves: innovacion educativa, neuroeducacion, Formacion Docente, practica reflexiva y
transferibilidad del conocimiento

Abstract

Teaching commitment has always been essential for the development of the educational system. Throughout
history, university educators have constructed pedagogical knowledge and acted as guarantors of innovation and
educational emancipation.

This book reinterprets three innovative university experiences at the State University of Milagro, Ecuador, which
project innovation beyond immediate practice and open new pathways for future generations of students and
educators. Each chapter, written by different authors, explores new ways of teaching and learning by integra-
ting theory, practice, and neuroscience, while promoting critical reflection, inclusion, technology, and strategies
grounded in scientific evidence.

The first chapter addresses the design and implementation of meaningful learning environments, demonstrating
transformations in teaching practice and proposing innovative, transferable, and sustainable models that articulate
curricular coherence with situated pedagogical reflection.

The second chapter presents a training experience in neuroeducation within a strategic ecosystem that integrated
reflection—action cycles, audiovisual production, and virtual learning communities. The results show advances in
the scientific grounding of practice, in the design of activities aligned with neuroscientific principles, and in the
consolidation of a transferable training model.

The third chapter focuses on neuroeducational strategies to strengthen attention, concentration, and emotional
self-regulation in response to stress and cognitive fatigue, revealing improvements in attentional awareness, emo-
tional management, and academic well-being.

Together, these experiences provide a comprehensive overview of university educational innovation, inviting
readers to rethink teaching as a space for collective knowledge construction, creativity, and meaningful trans-
fer to diverse academic contexts.

Keywords = educational innovation, neuroeducation, teacher training, reflective practice, knowledge trans-
ferability
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