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Prélogo

Prologo

Este volumen retne tres sistematizaciones de experiencias educativas desarrolladas
en contextos universitarios diversos, articuladas por una misma preocupacion: fortalecer
la calidad del aprendizaje a través de disefios didécticos alineados, evaluacién formativa
rigurosa y reflexion critica sobre la practica. En conjunto, las contribuciones permiten ob-
servar como la sistematizacién —entendida como reconstruccion analitica de lo realizado
y sus efectos— produce conocimiento accionable para la mejora continua, favorece la
transferibilidad de lo aprendido y consolida evidencias sobre la efectividad de las inter-
venciones pedagdgicas.

El libro se organiza en torno a tres focos complementarios. El primer capitulo, situa-
do en la ensefianza de Programacion Orientada a Objetos, documenta la superacion de
barreras de abstraccion mediante mediaciones didacticas que vinculan conceptos forma-
les (clase, objeto, instancia) con analogias corporales y procesos de modelado iterativo.
El segundo capitulo, inscrito en la formacién en Trabajo Social, analiza la integracion
transversal del enfoque de género y el desarrollo del pensamiento critico a través de es-
trategias de participacion dialdgica, escritura reflexiva y debates estructurados. El tercer
capitulo, centrado en el discurso académico en el aula, examina la relacidn entre practicas
comunicativas, construccion de conocimiento y evaluacién, proponiendo un ecosistema
pedagdgico con nucleo, soportes e infraestructura de contingencia. Aunque responden a
disciplinas distintas, los tres estudios comparten supuestos y decisiones metodologicas
que habilitan su lectura comparada.

Desde el punto de vista del disefo didactico, las tres experiencias convergen en la no-
cion de alineacion constructiva: los resultados de aprendizaje se operacionalizan en tareas
auténticas, criterios explicitos y evidencias observables. Esta alineacioén se complementa
con secuencias de complejidad creciente que alternan modelado, prictica guiada y au-
tonomia creciente, permitiendo progresar desde desempefios iniciales hacia desempefios
expertos. A nivel operativo, los cursos combinan herramientas analdgicas y digitales, pro-
tocolos de retroalimentacion y espacios de coevaluacién para sostener la participacion,
promover la autorregulacion y hacer visible el proceso de aprender.

En cuanto a la evaluacion, los capitulos muestran un uso consistente de instrumentos
que trascienden la calificacién para situarse en la evaluacion como “juicio fundamenta-
do”. Se emplean ribricas analiticas para desagregar competencias en indicadores verifica-
bles; registros de observacion para documentar interacciones en tiempo real; portafolios
y diarios de campo para capturar trayectorias y decisiones; y pruebas pre/post cuando se
requiere estimar cambio conceptual. La triangulacion de fuentes (productos, procesos y
percepciones), de momentos (diagnéstico, desarrollo, cierre) y de métodos (cualitativos




Prélogo

con cuantificaciones descriptivas) confiere robustez a los hallazgos, a la vez que delimita
con claridad su validez interna y su potencial de transferencia.

Metodolégicamente, las tres sistematizaciones adoptan una légica de estudio de caso
con elaboracién densa de contexto y encadenamiento de evidencias. El andlisis de da-
tos cualitativos se organiza a través de ciclos de codificacion abierta y axial, matrices
de categorias y mapas de relacion entre dimensiones (p. €j., competencia comunicativa,
autonomia discursiva, vinculo teoria—practica). Cuando corresponde, se incorporan con-
teos bdsicos (frecuencias, proporciones) para objetivar tendencias sin perder la riqueza
interpretativa. El resultado es una lectura holistica de cada experiencia que preserva la
complejidad de la prictica y, al mismo tiempo, la hace comunicable y evaluable.

En términos de resultados, los estudios convergen en tres planos. Primero, aprendi-
zaje disciplinar: en Programacion, la comprension operativa de la POO se evidencia en
la transicion desde representaciones superficiales a modelos jerdrquicos y en la mejo-
ra de bocetos UML; en Trabajo Social, la articulacién teoria—contexto con enfoque de
género se observa en argumentaciones mas solidas y propuestas situadas; en el andlisis
del discurso, la apropiacién del c6digo académico se refleja en mayor coherencia, preci-
sion terminoldgica y uso pertinente de conectores 16gicos. Segundo, desarrollo de com-
petencias transversales: pensamiento critico, comunicacién académica, autorregulacion y
trabajo colaborativo muestran avances medibles mediante indicadores y rubricas. Terce-
ro, capacidades institucionales: se instalan practicas de acompanamiento, validacién por
pares, repositorios de evidencias y protocolos de evaluacién que facilitan continuidad y
escalabilidad.

El volumen explicita, asimismo, tensiones y limites. Se registran variabilidad en nive-
les de participacion, costos temporales altos para la codificacion y el seguimiento cuali-
tativo, y resistencias iniciales ante metodologias participativas. Lejos de debilitar los es-
tudios, estos aspectos se abordan como condiciones de posibilidad que demandan gestion
didéctica y ajustes de factibilidad. Las estrategias desplegadas incluyen simplificacion
progresiva de instrumentos, integracion de la evaluacion al flujo ordinario del curso para
minimizar efectos de reactividad, estandarizacion de categorias de andlisis y acotamiento
del corpus cuando los recursos son limitados. Esta gestién de restricciones queda docu-
mentada como parte del valor transferible de las experiencias: no solo qué funciona, sino
bajo qué condiciones, con qué costos y con qué ajustes.

Un aporte distintivo del libro es la formalizacién de indicadores de trazabilidad que
conectan intenciones pedagogicas, mediaciones y evidencias. En Programacion, la “dife-
renciacion conceptual pre/post” opera como medida de cambio; en Trabajo Social, la “in-
tegracion explicita del enfoque de género” se observa en textos, debates y proyectos; en el
discurso académico, “calidad argumentativa”, “uso de vocabulario disciplinar” y “retro-
alimentacion dialégica” permiten seguir la progresion del desempefio. Estos indicadores,
cuando se aplican con criterios de validez y revisiOn entre pares, convierten la evaluacion
en un dispositivo para aprender sobre el aprendizaje y para gobernar pedagdgicamente los
cursos con base en datos.

il
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El libro ofrece, ademads, herramientas de gestion pedagdgica que pueden ser reutili-
zadas por equipos docentes. Entre ellas, se proponen tableros de seguimiento con indi-
cadores de proceso y de resultado; ciclos de retroalimentacion trimestrales; microtalleres
y observacion entre pares para fortalecer la reflexién en y sobre la accidn; y repositorios
de buenas practicas con muestras comentadas de evidencias. Tales dispositivos apuntan a
institucionalizar la evaluacion formativa, reducir la dependencia de esfuerzos individuales
y construir una cultura de mejora sustentada en evidencia trazable y criterios compartidos.

En el plano epistemoldgico, las tres sistematizaciones asumen la docencia como préc-
tica situada y reflexiva. Ello implica reconocer que las decisiones didacticas no derivan
mecanicamente de teorias, sino que se ajustan a contextos especificos de estudiantes, asig-
naturas e instituciones. Por esta razon, cada capitulo delimita con cuidado su alcance,
explicita los supuestos que orientan el disefo y justifica la seleccion de métodos e instru-
mentos. La especificidad contextual no obstaculiza la generalizacidn, sino que la orienta:
el potencial de transferibilidad reside en describir con suficiente detalle los elementos cri-
ticos y las condiciones de aplicacién para que otros puedan adaptar —no simplemente
replicar— las propuestas.

La contribucion también es ética y politica en un sentido amplio: en Trabajo Social,
al priorizar un enfoque de género que evita la retdrica y se ancla en evidencias de parti-
cipacidn, lenguaje y accion; en Programacidn, al abrir el acceso al pensamiento abstracto
con mediaciones y apoyos que disminuyen barreras de entrada; en el discurso académi-
co, al favorecer que mads estudiantes transiten desde codigos restringidos hacia el registro
especializado, condicion para el ejercicio pleno de la ciudadania académica. Documentar
y evaluar estos procesos con criterios de transparencia y revision por pares fortalece la
confianza en la labor docente y en la pertinencia curricular.

El lector encontrard, por ultimo, un didlogo entre microdisefos (actividades, instru-
mentos, rdbricas) y macroestructuras (ecosistemas pedagdgicos, secuencias espiraladas,
acompaflamientos institucionales). Esta doble escala es crucial: sin dispositivos concre-
tos, la innovacién queda en declaraciones; sin estructuras habilitantes, los logros no se
sostienen en el tiempo. El libro invita a pensar la mejora como un proceso sistémico, don-
de decisiones de aula y decisiones institucionales se retroalimentan. En esa direccion, las
propuestas incluidas pueden informar planes de asignatura, silabos, programas de carrera
y estrategias de desarrollo docente.

En suma, este prélogo sitia el aporte del volumen en tres claves: (1) mostrar con
evidencia verificable que es posible mejorar aprendizajes complejos mediante alineacion
constructiva, evaluacion formativa y mediaciones bien disefiadas; (2) ofrecer metodolo-
gias de andlisis y monitoreo que permitan gobernar los procesos pedagdgicos con datos,
no solo con intuiciones; y (3) registrar condiciones, tensiones y ajustes que hacen soste-
nible y escalable la innovacion. Se trata, por tanto, de un libro para leer y para usar: como
referencia conceptual, como fuente de instrumentos y como guia practica para equipos
que buscan transformar su ensefianza desde la reflexion critica y la sistematizacién de su
propia experiencia.

il
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Este caracter aplicado no reduce su ambicion académica. Por el contrario, la refuerza:
presentar la practica con criterios de validez, trazabilidad y revisién entre pares constitu-
ye una forma exigente de produccion de conocimiento educativo. En tiempos en que la
demanda por resultados convive con la complejidad de los contextos, estudios como los
aqui reunidos ayudan a construir una pedagogia basada en evidencias situadas, sensible a
las condiciones reales de las aulas y capaz de guiar decisiones con impacto verificable en
el aprendizaje. Esa es, en ultima instancia, la promesa y la utilidad de este libro.

v
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Esta sistematizacion analiza la experiencia diddctica en la asignatura
Programacion Orientada a Objetos (POO) en la Universidad Estatal
de Milagro, donde se identifico una disociacion entre la comprension
teorica y la capacidad de modelado del estudiantado. El proposito fue
examinar como la contextualizacion y la participacion activa apoya-
ron el trdnsito de la abstraccion al modelado con clases y objetos. La
metodologia se centré en la Investigacion-Accion. Los resultados de-
muestran que la estrategia, en particular la analogia corporea, facilito
la comprension de clase y objeto, mejorando el desemperio en modelado
y generando conocimiento pedagogico transferible para la enseiianza

de contenidos abstractos.

!'Universidad Estatal de Milagro, kcastillov@unemi .edu. ec.



Capitulo 1. Participacion activa para la comprensién de programacion orientada a

objetos en ingenieria

Indice
1.1. Introducciony Contexto. . . . . « v v v v v v v v v v o o v oo oo 4
1.1.1. Contextualizacién de la Experiencia . . . . . . ... ... ... 4
1.1.2. Problema Formativo Central: Brecha Teoria/Aplicacién de POO 5
1.1.3. Propésito de la Sistematizacién . . . . . .. ... ... 6
1.1.4. Criterios de Valor: Innovacién e Impacto . . . . .. ... ... 7
1.2. Delimitacion del Objeto de Estudio. . . . . . ... ... ....... 9
1.2.1.  Foco Analitico: Proceso Metodolégico e Interacciones . . . . . 9
1.2.2. Limites y Alcances (Temporalidad, Poblacién y Evidencias) . . 9
1.3. Fundamentaciéon Conceptual y Metodologica . . . ... ....... 10
1.3.1. Ejes Conceptuales Estructurantes . . . ... ... ....... 10
1.3.2. Aprendizaje Significativo como Criterio de Exito . . . . .. . . 11
1.3.3. Mediacién Didictica y Andamiaje . . . . . .. ... ... ... 12
1.3.4. Investigacion-Accién como Marcode Rigor . . . . . . . .. .. 12
1.4. Estructura de Analisis: Dimensiones e Indicadores . . . . ... ... 13
1.4.1. Dimensiones para el Andlisis de la Experiencia . . . . .. ... 13
1.4.2. Indicadores y Evidencias de la Experiencia . . ... ... ... 15
1.4.3. Fuentes y Métodos de Verificaciéon . . . . . ... ... ..... 16
1.5. Competencias Fortalecidas . . ..................... 21
1.5.1. Desarrollo por Competencia . . . . . ... ... ........ 21
1.6. Resultados de Aprendizaje Fortalecidos . . . .. ........... 23
1.6.1. Resultado 1: Distinguir clases y objetos . . . . . . . ... ... 23
1.6.2. Resultado 2: Aplicar el paradigma en sistemas complejos . . . . 23
1.6.3. Resultado 3: Documentar y comunicar con lenguaje técnico 24
1.6.4. Resultado 4: Autorregular el aprendizaje . . . ... ... ... 24
1.7. Actividades Clave y su Trazabilidad . ................. 25
1.7.1.  Actividad 1: Exposiciéon Teérica . . . . . ... ... ... ... 25
1.7.2. Actividad 2: Analogia Corpérea . . . ... ... ... ..... 25




Ecosistemas pedagdgicos y reflexion critica: sistematizaciones en ingenieria y ciencias

sociales

1.7.3. Actividad 3: Interaccién Dialégica . . . . . ... .. ... ... 25
1.7.4. Actividad 4: Modelado Iterativo con Retroalimentacién Decre-

CIBNE . . . v v v it e e e e e e 26

1.7.5. Actividad 5: Produccién Final y Reflexiéon Metacognitiva . . . . 26

1.8. Aportes de la Experiencia al Curriculo y Perfil de Egreso . . .. .. 26

1.8.1. Tensiones y Desafios de la Alineacién Curricular . . . . . . . . 27

1.8.2. Aprendizajes y Proyeccién Futura . . . . . .. ... ... ... 27

1.9. Ingenieria Didactica: Estrategias Niicleo de Mediaciéon Activa . .. 28

1.9.1. Analogia Corpdrea con Asignaciéonde Roles . . . . . ... .. 28
1.9.2. Interaccién Dialdgica mediante Preguntas Socrdticas . . . . . . 29
1.9.3. Modelado Iterativo con Retroalimentacién Decreciente . . . . . 30
1.10. Soportes Estratégicos para la Viabilidad y Sostenibilidad . . . . .. 30
1.10.1. El Ecosistema Estratégico y su Rol Habilitador . . . . . . . .. 30

1.10.2. Plataforma LMS Institucional: Centralizacién de Recursos y
Trazabilidad . . ... ... ... ... .. . 31

1.10.3. Rubrica Analitica de Desempefio: Estandarizacién de la Eva-

luaciéonyel Feedback . . . . . . ... ... ... ........ 31

1.10.4. Sinergia Estrategias—Soportes: Consistencia, Visibilidad y Do-
Cumentacion . . . . . .. ..o e e e 32
1.11. Gestion de Contingencias y Resiliencia Operativa . ... ... ... 32
1.11.1. Imprevistos Criticos y Validez del Estudiode Caso . . . . . . . 32
1.11.2. Desafios Criticos que Tensionaron el Disefio . . . .. ... .. 33
1.11.3. Imprevisto 1: Resistencia Inicial a la Analogia Corpérea . . . . 33

1.11.4. Imprevisto 2: Disparidad de Ritmos en el Modelado Iterativo . . 33

1.11.5. Imprevisto 3: Falla técnica del Laboratorio IDE) . . . . . . .. 34
1.12. Arquitectura Sistémica y Alineacion con Competencias . . ... .. 34
1.12.1. Arquitectura Sistémica y Pensamiento Complejo . . . . . . .. 34
1.12.2. Sistema Blando de Actividad Humana . . . . . . ... ... .. 35




Capitulo 1. Participacion activa para la comprensién de programacion orientada a
objetos en ingenieria

1.1. Introduccion y Contexto

La experiencia se ubica en la Universidad Estatal de Milagro, Facultad de Ciencias
de la Ingenieria, en la asignatura Programacion Orientada a Objetos (POO), componente
esencial para el desarrollo de competencias en software. El curso demandé reformar enfo-
ques tradicionales para favorecer un transito efectivo desde la abstraccion hacia précticas
observables en el aula. En este marco, se disefio una estrategia didactica centrada en la
contextualizacion y la participacion activa. La sistematizacion examina como dichas de-
cisiones pedagdgicas contribuyen a desmontar las barreras iniciales de comprension de la

POO y a orientar la construccion de modelos con clases y objetos.

1.1.1. Contextualizacion de la Experiencia

El curso reuni6 a estudiantes de segundo semestre de Tecnologia de la Informacion,
con base inicial en programacion y el reto de migrar del enfoque procedimental al para-
digma de objetos. La heterogeneidad de niveles de experticia incrementé las demandas de
mediacion docente y la necesidad de secuencias graduales claras de préctica. En paralelo,
la institucién promovié la experimentacion metodoldgica para optimizar el aprendizaje
en contenidos de alta abstraccion. Este conjunto de condiciones configuré un escenario
propicio para ensayar estrategias activas que vincularan teoria y practica y permitieran
verificar avances en comprension y modelado de la POO.

En una sesion sobre estructuras y clases, la distincion clase/objeto generd dudas gene-
ralizadas. Ante la confusidn, el docente pasé de lo virtual a lo corpéreo: “Kevin, eres un
objeto de esta clase; dinos tus atributos”. La dindmica produjo enunciados concretos y per-
miti6 visualizar la relacion entre atributos y métodos, trasladando la abstraccién al plano
operativo del aula. La escena evidenci6 que una analogia corpdrea facilita la comprension
del modelo de objetos y habilita el puente entre definicion conceptual y materializacion
en el disefio del cédigo.

La efectividad de la intervencion se sostuvo en una estrategia participativa con ana-
logias de la vida real, que tradujeron conceptos a un lenguaje accesible y orientaron la
practica. Aun asi, persistio la dificultad inicial para asimilar encapsulamiento y heren-
cia, dada su complejidad conceptual. Este contraste confirmé que las mediaciones activas
resultan necesarias para desplazar la comprension puramente tedrica hacia desempefos

observables. En consecuencia, se priorizaron tareas graduales y acompafiamiento cercano
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para consolidar el razonamiento orientado a objetos y dar continuidad a los progresos
evidenciados en el aula.

El contexto descrito explicé la necesidad de estrategias activas que conectaran defini-
ciones con usos concretos y preparé el enfoque de esta sistematizacion. La combinacién
de contenido abstracto, heterogeneidad del grupo y evidencia de confusion entre clase
y objeto justifico priorizar mediaciones que guiaran la transicion desde la teoria al mo-
delado. Con este telon de fondo, el capitulo avanza hacia la Problematizacién, donde se
nombrard el problema formativo, se argumentara su relevancia y se precisardn consecuen-

cias y evidencias que fundamentan la intervencion desarrollada en el curso de POO.

1.1.2. Problema Formativo Central: Brecha Teoria/Aplicacion de POO

El problema formativo central fue la disociacién entre comprension tedrica y aplica-
cion de los principios de la POO, con impacto directo en el disefio de programas (Carlino,
2005; Parodi, 2010). Aunque el estudiantado dominaba la sintaxis, persistian dificultades
para conceptualizar clases, objetos, métodos y atributos, lo que impedia estructurar so-
luciones coherentes bajo el paradigma de objetos. Esta brecha cognitiva se manifest6 en
tareas de modelado y andlisis, revelando la necesidad de mediaciones didacticas que arti-
culen definiciones, representacion y uso, y habiliten el transito desde el concepto abstracto
hacia su implementacion en problemas de programacion.

El problema es relevante porque la POO constituye la piedra angular del pensamiento
de disefio en el desarrollo de software. Cuando el estudiantado no logra modelar la reali-
dad en clases y relaciones, se restringe su insercion en comunidades profesionales y su
competencia analitica, &mbitos donde la comunicacién disciplinar configura identidad y
practicas (Hyland, 2009). Ademas, una ensefianza centrada solo en la ejecucion mecédnica
de c6digo no asegura comprension conceptual, condicién para soluciones robustas y man-
tenibles (Garcia & Lopez, 2020). Por ello, atender la brecha sefialada es un requerimiento
didéctico y curricular de primer orden.

De no atenderse, el estudiantado tenderia a programar mecdnicamente, sin razona-
miento orientado a objetos, generando cédigo rigido, ineficiente y dificil de mantener.
Esta préctica limita el aprendizaje profundo, reduce la capacidad de refactorizacién y
dificulta la comunicacion técnica en equipos. En términos formativos, compromete la
alfabetizacién académica en el campo tecnoldgico y obstaculiza la participacion en co-

munidades de prictica que exigen argumentacion y criterios de disefio explicitos (Lillis
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& Curry, 2010). La consecuencia es un desempefio con menor calidad y proyeccion pro-
fesional restringida.

La evidencia apareci6 al crear la clase Estudiante: la mayoria confundi6 el disefio
general con su instancia, mostrando que la exposicion tradicional no activaba el conoci-
miento profundo requerido (Bazerman et al., 2016). La analogia corpérea —asignar a un
estudiante el rol de objeto y explicitar atributos— materializ6 la abstraccion y posibilitd
la aplicacién correcta de los conceptos. La escena confirmé que mediaciones activas y
contextualizadas favorecen el anclaje del contenido en estructuras previas y promueven
aprendizaje significativo mediante la vinculacion sustantiva entre nueva informacién y
conocimientos existentes (Ausubel, 1983).

La brecha conceptual documentada en aula y respaldada por la literatura justific6 em-
prender esta investigacién—accion, orientada a analizar y reflexionar sobre las estrategias
pedagégicas que facilitan la comprension de los fundamentos de la POO. El cierre de
la problematizacion ordena el trdnsito hacia el Propdsito de la sistematizacién, donde se
precisara para qué se sistematiza, qué decisiones didacticas se pondran a prueba y cémo
se espera que la contextualizacion y la participacion activa transformen la abstraccion en

modelado verificable dentro del curso de Programacién Orientada a Objetos.

1.1.3. Propésito de la Sistematizacion

El propésito de esta sistematizacion es analizar y reflexionar sobre las estrategias pe-
dagdgicas empleadas para favorecer la comprension de los fundamentos de Programacion
Orientada a Objetos. El andlisis se centra en identificar factores didécticos que influyeron
en el aprendizaje, atendiendo cdmo la contextualizacion y la participacién activa apoya-
ron el transito desde la abstraccién al modelado con clases y objetos. Con base en las
evidencias de aula, se busca organizar y valorar decisiones docentes y resultados, con el
fin de producir conocimiento pedagdgico susceptible de aplicacién en contextos formati-
vos afines dentro de la ensefianza de la programacion.

El replanteamiento metodoldgico que origind esta experiencia evidencié que la en-
sefanza de la programacion exige contextualizar, ejemplificar y promover participacion
activa para anclar el conocimiento y propiciar aprendizaje significativo (F. Diaz Barriga,
2002). En ese marco, la sistematizacion se asumié como via para documentar decisiones,
examinar sus efectos y ajustar la intervencion con base en evidencias. El propdsito ad-

quiere asi un sentido formativo y profesional: comprender qué mediaciones funcionaron,
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por qué lo hicieron y como pueden sostenerse, fortaleciendo la calidad educativa en la
ensefianza de contenidos de alta abstraccién como la POO.

La sistematizacion es relevante para la comunidad académica porque ofrece un refe-
rente operativo para enseflar contenidos abstractos en dreas tecnoldgicas. Para el profe-
sorado, aporta pautas sobre metodologias activas y analogias tangibles aplicadas a POO
(Carlino, 2005). Para la comunidad, favorece la circulacion de saber pedagoégico y for-
talece la comunicacién académica como practica que estructura identidades y criterios
disciplinares (Hyland, 2009). A nivel institucional, promueve innovacion didéctica basa-
da en evidencias y facilita la transferencia de estrategias entre cursos, aportando insumos
para politicas de mejora en la formacién ingenieril.

Para el lector, el capitulo ofrece un aporte metodoldgico centrado en vincular teoria y
practica mediante estrategias participativas y analogias. Se exponen principios para pla-
nificar secuencias graduales, criterios de evaluacion coherentes con los objetivos de POO
y orientaciones para acompafiamiento y retroalimentacién formativa. Asimismo, se sub-
raya el valor de la reflexion sobre la practica como recurso de crecimiento profesional.
En conjunto, la propuesta muestra como la contextualizacion convierte la 16gica de pro-
gramacion en una habilidad profesional observable, con efectos en claridad conceptual,
modelado y comunicacién técnica.

En sintesis, la sistematizacién busca comprender, mejorar y compartir mediaciones
didacticas que acercan la POO al aula, organizando evidencias para orientar decisiones
y ajustes en cursos afines. Con el propdsito definido —y en coherencia con la sistemati-
zacion entendida como préctica con intencionalidad que produce conocimiento transferi-
ble— el capitulo avanza hacia los Criterios de valor, donde se examinardn la innovacion
de la propuesta, los impactos observados en el aprendizaje y la transferibilidad a otros
contextos universitarios (Jara, 2018). Este cierre prepara la evaluacion rigurosa del aporte

formativo de la experiencia.

1.1.4. Criterios de Valor: Innovacion e Impacto

El valor principal de la experiencia radicé en vincular pedagogia activa con alta com-
plejidad técnica, cerrando la brecha entre teoria abstracta y modelado real en POO. La va-
lidacién de analogias contextualizadas mostré que decisiones didacticas bien orientadas
transforman la abstraccion en comprension operacional, con efectos en claridad concep-

tual y desempeno. Al documentar criterios y procedimientos, la sistematizacion ofrece
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un referente para la ensefianza universitaria de programacion, util para asignaturas que
exigen articulacién entre conceptos y practica. En conjunto, establece una base replicable

para sostener mejoras verificables en la formacién ingenieril.

La innovacion consistié en desplazar la exposicion tedrica como eje y articular una
metodologia activa basada en investigacidn—accion, que produjo conocimiento situado
en el aula (Elliott, 1993). El disefio organizé secuencias graduales, criterios explicitos y
espacios de retroalimentacion, permitiendo ajustes iterativos segin evidencias de desem-
pefio. Este giro dot6 de coherencia a las mediaciones, hizo observable el transito desde la
abstraccion al modelado y consolidé un marco operativo para guiar la practica docente en

contenidos conceptualmente complejos como la Programacién Orientada a Objetos.

Los impactos confirmaron la eficacia de la estrategia: el estudiantado mejor6 la com-
prensioén de conceptos de POO y aument6 su participacion en actividades de andlisis y
modelado. En paralelo, el profesorado fortalecio la practica reflexiva, ajustando secuen-
cias y criterios a partir de evidencias, en coherencia con el desarrollo profesional basado
en reflexidn sobre la accién (Schon, 1992). En el aula, se observaron interacciones mas
colaborativas y un uso mds preciso del lenguaje técnico, lo que sostuvo avances en clari-

dad conceptual, argumentacion y comunicacion de decisiones de disefio.

La metodologia es transferible porque se apoya en principios generales: contextuali-
zacion mediante ejemplos reales, analogias pertinentes y evaluacion formativa centrada
en la comprension. Estos elementos pueden adaptarse a dreas del conocimiento técnico
con ajustes en tareas, ribricas y tiempos de practica guiada. Compartir practicas exitosas
inspira a otros docentes a experimentar y mejorar sus métodos, consolidando comunida-
des profesionales que aprenden de la propia experiencia (Stenhouse, 1987). Bajo estas
condiciones, el enfoque conserva su nucleo pedagégico y facilita la extension a cursos

que enfrentan desafios similares de abstraccion.

En sintesis, la sistematizacion aporta una solucién pedagdgica concreta a un problema
de alta complejidad conceptual, sustentada en innovacién metodoldgica, impactos verifi-
cables en aprendizaje y docencia, y transferibilidad a contextos afines. Las evidencias
recabadas validan la pertinencia de la experiencia y su potencial para socializar cono-
cimiento util a la comunidad académica (Jara, 2018). Con estos elementos, el capitulo
avanza al Quinto Puente: Delimitacion del objeto de estudio, donde se precisaran el foco,

los limites y la justificacion del recorte analitico que guiara el desarrollo posterior.
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1.2. Delimitacion del Objeto de Estudio

1.2.1. Foco Analitico: Proceso Metodoldgico e Interacciones

El objeto de esta sistematizacion es el andlisis del proceso metodoldgico y de las inter-
acciones pedagbgicas empleadas para ensefiar los conceptos fundamentales de Programa-
cién Orientada a Objetos. La acotaciéon metodoldgica busca describir como se articularon
decisiones didacticas y dindmicas de aula para favorecer la comprension y el modelado
con clases y objetos. Delimitar con precision el objeto permite sostener la rigurosidad del
andlisis y garantizar su validez y solidez empirica, en concordancia con los criterios que
exigen claridad conceptual y consistencia en los recortes de estudio (Flick, 2014).

El foco es bidimensional: (a) el proceso metodolégico apoyado en analogias contex-
tualizadas —en particular, la analogia corpérea—y (b) las interacciones docente—estudiante
que enmarcaron la participacién y la retroalimentacion. El andlisis examina cémo estas es-
trategias activas incidieron en la comprension conceptual y en la consolidacion de apren-
dizajes significativos, mds alld del rendimiento inmediato. Con ello, se busca describir la
calidad del cambio conceptual producido en el pensamiento 16gico del estudiantado, aten-
diendo la coherencia entre representaciones, discurso disciplinar y desempefio en tareas

de modelado orientadas a objetos.

1.2.2. Limites y Alcances (Temporalidad, Poblacion y Evidencias)

Los limites y alcances se definen por temporalidad, espacio, poblacién y evidencias.
La experiencia tuvo lugar en el primer semestre de 2025, en la asignatura de POO. Par-
ticiparon un docente ocasional y 100 estudiantes de segundo semestre de la carrera tec-
noldgica en informadtica. El andlisis se sustenta en registros de observacion de clases,
proyectos practicos elaborados antes y después de la intervencién y notas reflexivas del
docente. Este recorte establece el marco empirico del estudio y restringe las inferencias a
las condiciones efectivamente observadas en dicho periodo y contexto.

El recorte se justifica en dos supuestos: (a) la comprension de los fundamentos de POO
requiere estrategias innovadoras que conecten la abstraccién con ejemplos del entorno;
(b) la interaccion activa docente—estudiantes favorece aprendizajes significativos. Esta
delimitacidn afsla el efecto de la metodologia activa y reduce la interferencia de variables
ajenas al curso, fortaleciendo la validez del andlisis. En consecuencia, el objeto se centra

en la relacion entre decisiones diddcticas y comprension conceptual del estudiantado en
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la Universidad Estatal de Milagro, en coherencia con el propdsito formativo y con los
criterios de valor establecidos.

Con el objeto claramente delimitado en tiempo, espacio, poblacioén y evidencias, y
con un foco metodoldgico—interaccional definido, se establece el marco de lectura del
capitulo. Esta acotacion ordena el andlisis, orienta la seleccion de datos y asegura cohe-
rencia entre preguntas, decisiones did4cticas y resultados. A partir de aqui, el desarrollo
presentard hallazgos, discusion y aprendizajes transferibles, manteniendo la trazabilidad
entre las mediaciones implementadas y los avances en comprension de POO. El cierre del
puente habilita la exposicion sistemadtica del proceso y sus implicaciones formativas.

Hasta aqui, el recorrido narrativo ha permitido contextualizar la experiencia en el cur-
so de Programacion Orientada a Objetos (POO), delimitando el escenario de la interven-
cion y el problema central: la disociacién entre la comprensién tedrica de los fundamentos
y la capacidad del estudiantado para realizar un modelado coherente. Elementos clave co-
mo la confusién al distinguir clase/objeto y la efectividad de la analogia corpdrea en aula
justificaron la necesidad de estrategias diddcticas activas. El andlisis preliminar estableci
el propdsito: examinar como la contextualizacion y la participacién activa influyeron en el
transito desde la abstraccion al modelado, con produccion de conocimiento transferible.
En consecuencia, se requiere una base conceptual sdlida para sostener el anélisis.

Es por ello que, en esta nueva seccion, declaramos el cambio de registro: del relato
y la reflexion sobre la accién pasamos a la fundamentacién conceptual y operativa que
enmarca la prictica. El énfasis estard en articular teoria didactica y evidencia empiri-
ca, profundizando en la interaccion activa para el aprendizaje significativo en entornos
de alta abstraccion. Para ello, el apartado abordard conceptos clave (aprendizaje signi-
ficativo, andamiaje), definird dimensiones (estrategia didéctica, interaccion) y precisard
indicadores (claridad conceptual, calidad del modelado), junto con fuentes y métodos de
investigacidn-accion. De este modo, la accion se vuelve discurso analitico con trazabili-

dad clara a los hechos narrados.

1.3. Fundamentacion Conceptual y Metodoldgica

1.3.1. Ejes Conceptuales Estructurantes

La transicion del relato a la base tedrica exige nombrar las lentes analiticas que dardn

sentido a lo observado. Los hechos del Médulo 1 —Ia brecha entre definicion conceptual

10
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de POO y modelado practico— requieren constructos que permitan comprension profun-
da. La fundamentacion se estructura con seis conceptos: POO como paradigma; Abstrac-
cién como desafio cognitivo; Aprendizaje Significativo como meta; Mediacion Didactica
y Andamiaje como estrategias; e Investigacion-Accion (I-A) como marco metodolégico y
de desarrollo profesional. Este mapa conceptual articula problema formativo y decisiones
pedagégicas, ordenando la posterior interpretacion.

La seleccion de este entramado no es aleatoria, sino estratégica. Cada constructo fue
elegido por su capacidad para dialogar con la evidencia del aula de ingenieria. POO, con
su énfasis en objetos y clases, explica el nicleo de la dificultad; la Abstraccién muestra por
qué la confusion es recurrente; y el Aprendizaje Significativo fija el estdndar, obligando a
vincular informacién nueva con conocimientos previos de forma sustantiva. Asi, el marco
tedrico opera como esqueleto interpretativo que sostiene la validez de inferencias y acota
el andlisis a relaciones pertinentes entre teoria y practica.

Finalmente, Mediacién Didactica, Andamiaje e Investigacién-Accién validan el rol
activo del docente y la sistematicidad del proceso. Mediacién y andamiaje ofrecen un
Iéxico preciso para describir intervenciones como la analogia corpdrea, mientras que la
I-A otorga rigor metodoldgico a la reflexién. En conjunto, estos conceptos transforman un
relato anecdético en produccién de conocimiento pedagdgico sistematizado y transferible,
con criterios verificables y foco en la mejora continua de la ensefianza de contenidos

abstractos.

1.3.2. Aprendizaje Significativo como Criterio de Exito

El primer eje es el Aprendizaje Significativo, clave para el objetivo formativo. Segun
Ausubel (1983), se produce cuando el nuevo contenido se relaciona de modo no arbitrario
y sustantivo con lo que el estudiante ya sabe. En POO, implica que la distincién clase
(concepto general) y objeto (instancia) no se asimile por repeticion, sino por conexién con
estructuras previas. La analogia corpdrea evidenci6 ese anclaje, al materializar atributos
en el cuerpo de un estudiante y permitir que la nocién abstracta se reconociera en un
referente concreto compartido.

La disociacion observada en POO revel6 una asimilacién memoristica que limitaba el
modelado. Al introducir estrategias activas, se buscé modificar ese patron: que la abstrac-
cién del paradigma encontrara un anclaje sustantivo en la realidad del estudiantado. Por

ello, el Aprendizaje Significativo se postula como criterio de éxito para validar si la inter-
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vencién produjo cambio cognitivo profundo y durable en la estructura de conocimientos
del grupo, mejorando la precision en el uso de conceptos y habilitando su aplicacién con-

sistente en tareas de modelado.

1.3.3. Mediacion Didactica y Andamiaje

Complementariamente, Mediacion Didactica y Andamiaje explican la naturaleza de
la intervencién. La mediacion refiere a la accion docente que, mediante herramientas (sig-
nos, lenguaje, analogias), torna manejable la abstracciéon. Como plantea Vygotsky (1978),
el aprendizaje es social y mediado; el docente posibilita el transito a la Zona de Desarro-
llo Préximo. En este marco, la intervencion intencional organiza preguntas, ejemplos y
consignas que acercan la nocién de clase/objeto al repertorio previo del estudiantado sin
diluir su complejidad conceptual.

El Andamiaje es el proceso por el cual se retira gradualmente el apoyo, permitiendo la
internalizacién de habilidades o conceptos. La eficacia de la analogia corpdrea no residié
solo en volver tangible la abstraccidn, sino en que la ayuda fue temporal: una vez estable-
cido el concepto, el estudiantado aplicé el modelado de forma auténoma. Esta secuencia
de apoyo ajustado y retiro oportuno constituye una dimension de andlisis, pues permite
valorar la calidad del acompafiamiento y su correspondencia con las necesidades reales

de comprension.

1.3.4. Investigacion-Accion como Marco de Rigor

Finalmente, la Investigacion-Accion (I-A) aporta un marco de rigor y compromiso
con el cambio. Segin Kemmis y Carr (1986), la I-A no es solo metodologia, sino proceso
de reflexion sistematica orientado a mejorar la practica propia. Su eleccion justifica la
naturaleza reflexiva de esta sistematizacion: el docente no es observador externo, sino
agente que documenta, contrasta y transforma su aula. Este enfoque sostiene decisiones
iterativas y la trazabilidad entre evidencia, ajuste y nueva implementacion.

En sintesis, los conceptos operan como matriz analitica que supera la simple descrip-
cion. POO y Abstraccion definen el campo; el Aprendizaje Significativo marca el objetivo;
Mediacién y Andamiaje precisan los medios. Este andamiaje conceptual provee lenguaje
técnico compartido para que los hallazgos trasciendan el caso y dialoguen con comu-
nidades académicas afines, asegurando comparabilidad, transferencia y acumulacién de

conocimiento pedagogico.
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Con la fundamentacion establecida, sigue la operativizacion de los conceptos en ele-
mentos observables. Mediacion y Andamiaje se despliegan como dimensiones empiricas:
Interaccion (lenguaje, retroalimentacion) y Estrategia Didactica (disefio de tareas, analo-
gias). Estas dimensiones permitirdn medir con precision resultados de claridad conceptual
y calidad del modelado, delimitando indicadores y evidencias y preparando la construc-
cion de criterios de andlisis que conecten decisiones de aula con cambios en el desempefio
estudiantil.

La Fundamentacién Conceptual iluminé la experiencia (Aprendizaje Significativo,
Andamiaje, I-A). El siguiente paso exige convertir ideas abstractas en categorias ope-
racionales observables: dimensiones de andlisis. Funcionan como filtros que ordenan la
complejidad del aula, concentrando datos en focos manejables. En sistematizacion, las
dimensiones no solo describen fendmenos: estructuran el aprendizaje obtenido de la ex-
periencia (Jara, 2018). Su fin es vincular intervencion docente (mediacién) con resultados
conceptuales (superacion de la abstraccidn), evitando dispersion y mejorando la validez

interpretativa.

1.4. Estructura de Analisis: Dimensiones e Indicadores

1.4.1. Dimensiones para el Analisis de la Experiencia

Para esta investigacion-accion, las dimensiones descomponen el evento pedagdgico
en: disefio de la accidn, interaccidon durante la ejecucion y reflexion docente posterior.
Este fraccionamiento es indispensable, como enfatiza Flick (2014), pues la categoriza-
cion facilita el anélisis cualitativo y evita omisiones. A partir del problema del Médulo 1
—disociacion entre teoria de POO y modelado— se derivaron tres categorias: Dimension
Did4ctico-Estratégica, Dimension Interaccional y Dimension Reflexiva de la Practica, que

guiardn el andlisis e integrardn evidencia.

Dimension Didactico-Estratégica

Se centra en disefo e implementacion de la secuencia de ensefanza, atendiendo a
herramientas y tareas de mediacién. Examina la coherencia entre contenido de alta abs-
traccion (POO) y estrategia activa (analogia corpdrea). Siguiendo a Stenhouse (1987), el
profesor es investigador de su curriculum; esta dimensién evalia la calidad del “curri-

culum en accién”. Se verifica si la estrategia fue suficiente para anclar clase/objeto en
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el conocimiento previo, evitando reducciones simplistas que sacrifiquen la estructura del
paradigma.

Esta dimensién se manifesté cuando el docente detuvo la explicacién formal e imple-
mento la analogia corpdrea, asignando roles de clase, objeto y atributos a estudiantes al
centro del aula. El cambio de formato —del pizarrén a la representacion situada— cons-
tituye el nicleo estratégico a analizar. Corresponde valorar si la secuencia y los recursos
habilitaron la mediacion adecuada para anclar la distincién clase/objeto y favorecieron su

transferencia al disefio de c6digo en ejercicios posteriores.

Dimension Interaccional (Andamiaje)

Se focaliza en la dindmica social y dialégica durante la estrategia, esencial para el
Andamiaje (Vygotsky, 1978). La mediacion es efectiva con comunicacién ajustada que
provea apoyo y lo retire gradualmente. Elliott (1993) resalta que comprender la interac-
cion permite explicar la construccién de significados compartidos. Se analiza el tipo de
lenguaje (p. ej., analogias), la pertinencia de la retroalimentacién y la gestion de la ZDP,
evitando ayudas excesivas que inhiban autonomia.

Un ejemplo claro fue la retirada progresiva de indicaciones: tras conceptualizar cla-
se/objeto, el docente pasé de dirigir a observar, ofreciendo retroalimentacion puntual. Esta
transicion promovié autonomia y consolidd la internalizacion del concepto. El examen de
esta secuencia permitird valorar la calidad del ajuste de la ayuda y el momento 6ptimo pa-
ra su desvanecimiento, evidenciando la relacion entre soporte, comprension y desempefio

auténomo en tareas de modelado.

Dimension Reflexiva de la Practica

Aborda la I-A al sistematizar el aprendizaje profesional del docente. Analiza cémo
penso su accion antes, durante y después del evento. Seguin Schon (1992), el profesional
reflexivo aprende al confrontar fallas y ajustar teorias en la accién. La documentacion sis-
tematica es pilar metodoldgico (Jara, 2018). Esta dimensién confirma que la experiencia
no fue episodio aislado, sino ciclo de planificacion, accidn, observacion y reflexion con
direccidn a la mejora continua y a la construccién de conocimiento situado.

La manifestacion mas evidente fue el contraste entre productos estudiantiles pre y post
analogia, incluidos bocetos de modelado y notas de campo. Esta triangulacion objetivo la

mejora conceptual y obligd a documentar y analizar el aprendizaje extraido del evento.
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El andlisis posterior permitio afinar hipétesis docentes sobre ensefianza de la abstraccion,
alineando decisiones con evidencias y favoreciendo una préctica reflexiva basada en re-
sultados observables y criterios explicitos.

La articulacién de estas tres dimensiones —Didéctico-Estratégica, Interaccional y Re-
flexiva— ofrece una mirada integral. La primera examina el qué; la segunda, el como; la
tercera, el por qué y para qué del cambio. Este entramado garantiza trazabilidad metodo-
l6gica, anclando interpretaciones en focos definidos. Ademads, convierte la experiencia en
conocimiento transferible, en linea con la nocién de comunidad de practica pedagdgica
(Wenger, 1998), que promueve intercambio y mejora sostenida.

Al descomponer la complejidad en categorias robustas, el andlisis esta listo para la fase
operativa: construir indicadores. Las dimensiones se vuelven el continente de indicado-
res especificos (“Uso de analogias”, “Frecuencia de retroalimentacién”), que orientan la
medicién de evidencia empirica. Mediante su operacionalizacidn se realizard el contraste
final, permitiendo extraer conclusiones fundadas y cerrar el ciclo de sistematizacién con
criterios de éxito claros y verificables para la comunidad académica.

La transicion a la fundamentacion analitica exige formular indicadores observables
que operacionalicen las dimensiones. Funcionan como lentes de aumento que vuelven
medibles y verificables las categorias. En sistematizacion, los indicadores son brdjula
metodoldgica: aseguran que la evidencia del aula se examine con rigor y no de modo
anecdotico. Su propdsito es enlazar intervencion pedagdgica (nicleo de la experiencia)
y aprendizajes logrados (Jara, 2018). Al fijar criterios explicitos, se sientan bases para la

credibilidad y la validez del conocimiento producido.

1.4.2. Indicadores y Evidencias de la Experiencia
Dimension Didactico-Estratégica (Coherencia y Disefio de la Accion)

Indicadores: (1) Coherencia entre Analogia Corpdrea y Distincion Clase/Objeto; (2)
Nivel de Activacion y Participacion en la tarea; (3) Apropiaciéon Conceptual en esque-
mas de modelado. Se evalua la potencia mediadora del disefio didactico. Es crucial que
la estrategia active haya anclado la distincion clase/objeto en el conocimiento previo, tal
como sefiala Fullan (2002) sobre impacto de estrategias profundas en el cambio educa-
tivo. La validez reside en pasar de conocimiento declarativo a capacidad de modelado.
Evidencia: comparacion de esquemas pre y post, con atributos y métodos correctamente

estructurados.
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Dimension Interaccional (Andamiaje y Retroalimentacion)

Indicadores: (1) Progresividad y ajuste del apoyo (retirada gradual); (2) Claridad y
frecuencia de retroalimentacion en ZDP; (3) Transicion de dependencia a autonomia con-
ceptual. Se examina el rol dial6gico del docente durante la ejecucion, clave para el anda-
miaje. El indicador central es la Progresividad del Apoyo, observando cémo disminuye
a medida que crece la autonomia (Wenger, 1998). Para objetivar la dindmica, se analizan
transcripciones de aula. Ejemplo: el profesor pasa de asignar roles a observar y retroali-

mentar puntualmente, validando la transicion hacia la autonomia.

Dimension Reflexiva de la Practica (Generacion de Conocimiento)

Indicadores: (1) Contraste sistematico pre-post; (2) Transformacién de teoria en ac-
cién docente; (3) Utilidad y transferencia del aprendizaje profesional. Se evalda la capa-
cidad del educador para generar conocimiento transferible mediante reflexion sistematica
(Schon, 1992). El contraste pre-post exige triangulacion de fuentes para objetivar el cam-
bio (Yin, 2014). En la bitacora se registré el “fallo” inicial y la mejora posterior con la
analogia, con incremento observable en la tasa de aciertos. Asi, se valida el aprendizaje
del alumnado y el desarrollo profesional docente.

Los indicadores, como focos de observacion explicitos, son la espina dorsal del ana-
lisis. Descomponen la experiencia en unidades comparables, fortaleciendo validez y con-
fiabilidad de hallazgos. Su aplicacion sistemética atiende a la triangulacién de datos y al
rigor cualitativo, clave en estudios de caso que buscan generalizar a partir de lo particular
(Stake, 1995). Con Flick (2014), el uso de indicadores transforma la experiencia aislada
en conocimiento transferible, otorgando valor académico al proceso e informando futuras

intervenciones.

1.4.3. Fuentes y Métodos de Verificacion

Definidas dimensiones e indicadores, corresponde precisar fuentes y métodos de ve-
rificacion. Las fuentes no son repositorios neutros, sino espacios donde se materializa
la experiencia; deben elegirse por su pertinencia frente a los indicadores. La calidad del
conocimiento depende de riqueza y contraste de evidencias. Como sefiala Jara (2018),

la evidencia ha de ser suficiente y representativa para evitar interpretaciones basadas en
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impresiones. Los métodos asignan trazabilidad al dato, transformando el relato en cono-
cimiento riguroso y coherente con los criterios de andlisis.

Las tres dimensiones requieren combinar observacion directa de la accion, produccion
estudiantil y reflexion metacognitiva docente. Se seleccionaron tres fuentes principales,
cada una con método de verificacion acorde: transcripciones de didlogos, producciones es-
tudiantiles y bitacora reflexiva. Este tridngulo verbal-material-reflexivo asegura cobertura
complementaria del fendmeno y permite contrastar procesos con productos, reduciendo

sesgos y mejorando la plausibilidad de las conclusiones.

Transcripciones Docente-Estudiantes

Fuente verbal y relacional para examinar la Dimensién Interaccional y el indicador
de Progresividad del Apoyo. Verificacion: Andlisis de Contenido Categorial, descompo-
niendo el discurso en unidades significativas para codificar interacciones. Se codificaran
preguntas docentes (sondeo, confirmacidn) y respuestas autbnomas, documentando el an-
damiaje en tiempo real. La riqueza del didlogo captura dudas e insights, ofreciendo base
para la credibilidad del aprendizaje, conforme a Yin (2014) al triangular voces de los

participantes con otras evidencias.

Producciones Estudiantiles (Esquemas Pre/Post)

Bocetos y esquemas de modelado son evidencia material del aprendizaje, fundamen-
tales para la Dimension Didactico-Estratégica y la Apropiacion Conceptual. Verificacion:
Anélisis Comparativo Cualitativo/Cuantitativo. Se contrastan errores estructurales y con-
ceptuales pre-intervencion con resultados post-analogia. Se cuantifica la tasa de acierto
clase/objeto y se evalua cualitativamente la coherencia de atributos y métodos. Con Flick

(2014), esta evidencia centra el andlisis en cambio medible de la competencia técnica.

Bitacora de Campo y Reflexiva

Notas descriptivas y reflexiones docentes abordan la Dimension Reflexiva y la Trans-
formacion de la Teoria en Accidn. Verificacion: Analisis Narrativo/Tematico, identifican-
do patrones de cambio y tensiones conceptuales. Se traza la evolucién del pensamiento
pedagégico, desde la frustracion inicial hasta la comprension de la utilidad y transferen-
cia de la analogia. Siguiendo a Stake (1995), se cuida la coherencia entre fuente y método

para validar hallazgos en estudios de caso.

17



Capitulo 1. Participacion activa para la comprensién de programacion orientada a
objetos en ingenieria

La combinacion intencionada de estas fuentes y métodos no es suma aritmética: es
triangulacién que confiera robustez a los resultados. La bitdcora contextualiza transcrip-
ciones y se contrasta con producciones estudiantiles, garantizando que los hallazgos refle-
jen la experiencia y no opiniones aisladas. Este enfoque, vital para la validez interna (Yin,
2014), minimiza sesgos y sustenta conclusiones transferibles sobre la eficacia de la ana-
logia corpdrea. Asi, la sistematizacion ancla su interpretacion en evidencia convergente y
trazable.

La sistematizacion, mas que describir una experiencia, produce conocimiento y exige
justificar rigurosamente sus componentes. El proceso valida el método did4ctico y propi-
cia un didlogo con la teoria pedagdgica. La solidez de este puente descansa en articular
qué, como y por qué de la intervencion y su andlisis. Categorias, indicadores y fuentes
deben anclarse en referentes académicos que otorguen robustez y transferibilidad, asegu-
rando que el conocimiento generado sea pertinente para la comunidad educativa (Jara,
2018) y aplicable en contextos afines.

La experiencia en POO se articul6 alrededor de tres dimensiones: Didéctico-Estratégica,
Interaccional y Reflexiva. Estas categorias surgen de un anélisis profundo, mediante ab-
duccién que vincula préctica y teoria (Flick, 2014). La dimensién Didéctico-Estratégica
valida el disefo curricular y la analogia como mediador conceptual; la Interaccional se
fundamenta en el aprendizaje como proceso social (Wenger, 1998), donde andamiaje y
retroalimentacién impulsan el desarrollo; la Reflexiva se basa en el profesional reflexi-
vo (Schon, 1992). Este triptico garantiza amplitud y pertinencia para capturar la comple-
jidad pedagdgica.

La eleccion de estas dimensiones evita centrar la sistematizacion solo en el resultado
(cédigo final) y prioriza proceso y transformacion de estudiantes y docente. Al fundamen-
tarlas, el marco de anélisis resulta suficiente y pertinente para comprender como estrategia
(disefio), interaccion (ejecucion) y reflexion (evaluacidn) se conjugaron para resolver el
desafio de la abstraccion. De este modo, el estudio mantiene coherencia interna y habilita
el contraste de evidencias sin perder la unidad del fenémeno.

Los indicadores —Coherencia Analogia-Concepto o Progresividad del Apoyo— ope-
ran la articulacién de dimensiones en variables observables. Se justifican por la necesidad
de transformar experiencia subjetiva en dato verificable y desagregar la evidencia para
andlisis profundo. Segun Stake (1995), la validez del caso reside en conectar hallazgos
con categorias conceptuales; los indicadores actian como puente al hacer “visible” el

constructo en la prictica y orientar juicios sobre la calidad del aprendizaje logrado.
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El indicador de Apropiacion Conceptual se justifica por la necesidad de medir transfe-
rencia, objetivo final de la intervencién. Asimismo, la Utilidad y Transferencia del Apren-
dizaje Profesional valida la sistematizaciéon como dispositivo de desarrollo docente, exi-
giendo documentar metacognicion. Estos criterios refuerzan validez interna (Yin, 2014),
al obligar a contrastar evidencia con criterios de éxito predefinidos. Sin precision de indi-
cadores, el andlisis devendria ambiguo y perderia potencial de conclusiones transferibles

y utiles para la mejora.

El rigor se consolida con la seleccion de fuentes y métodos. Las fuentes —Transcrip-
ciones, Producciones y Bitdcora— se justifican por su diversidad y capacidad de brin-
dar mirada triangulada (verbal, material, reflexiva). Tal triangulacién es central para la
credibilidad (Yin, 2014): un hallazgo es robusto si lo corroboran multiples fuentes in-
dependientes. Asi se asegura consistencia interpretativa y se reduce la dependencia de

testimonios Unicos o lecturas parciales de la experiencia.

El Anilisis de Contenido Categorial para transcripciones y el Andlisis Comparativo
para producciones posibilitan tratamiento sistemdtico de datos cualitativos y cuantitativos.
Estos métodos convierten didlogo y bocetos en cddigos y frecuencias analizables (Flick,
2014). Ademads, la redaccion de la sistematizacion opera como practica epistémica (Car-
lino, 2005) y social (Hyland, 2009), forzando clarificacién conceptual y argumentacion
fundada. Al escribir con rigor, el docente comunica resultados, consolida su aprendizaje

profesional y se integra al discurso disciplinar.

El conjunto —dimensiones, indicadores, fuentes y métodos— constituye un disefio
coherente y trazable. Las dimensiones definen el campo; los indicadores, el foco; las
fuentes y métodos, el rigor en recoleccion y tratamiento del dato. Este andamiaje concep-
tual garantiza que cada interpretacion se sustente en evidencia verificable. La culminacién
del puente valida la sistematizacién como investigacidon-accion formal, capaz de producir
conocimiento pedagdgico transferible, replicable y discutible en contextos de ensefianza

de abstracciones en programacion.

El recorrido metodoldgico culminé con un andamiaje conceptual y operativo que
transforma el relato en estudio riguroso. Partimos de conceptos clave —Abstraccion, An-
damiaje, Investigacion-Accién (Kemmis & Carr, 1986)— para desplegar tres dimensio-
nes: Did4ctico-Estratégica, Interaccional y Reflexiva. Luego, operacionalizamos en in-
dicadores (Progresividad del Apoyo, Apropiacion Conceptual), garantizando posibilidad

de medicién (Jara, 2018). Finalmente, se definieron fuentes y métodos (Transcripciones,
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Producciones, Bitdcora), justificando la triangulacion para credibilidad de hallazgos (Yin,
2014).

Este mddulo consolid6 el andamiaje de la sistematizacién al identificar los conceptos
estructurantes, traducirlos en dimensiones de andlisis y operacionalizarlos en indicadores
observables. Asimismo, defini6 las fuentes y métodos de verificacion que sostendrédn la
lectura empirica (producciones estudiantiles, registros docentes, transcripciones) y pre-
sentd la justificacién tedrica del conjunto, que garantiza coherencia légica entre catego-
rias, evidencias y criterios interpretativos. En suma, el marco integra lenguaje conceptual,
reglas de observacion y procedimientos de validacion, necesario para pasar del relato a la
explicacion fundada y sostener inferencias consistentes sobre los efectos de la interven-
cion.

El conjunto ofrece seguridad metodoldgica al asegurar trazabilidad entre objetivos,
decisiones diddcticas y resultados; validez mediante triangulacidon de fuentes; y transfe-
ribilidad por la claridad de categorias e indicadores. Con estas bases, el Mddulo 3 desa-
rrollard el andlisis por dimension e indicador, contrastard evidencias pre—post, explicitard
criterios de éxito, discutird limites y derivard recomendaciones para el curso y contex-
tos afines. El trinsito queda asi preparado para presentar hallazgos organizados, sostener
conclusiones prudentes y proponer mejoras verificables en la ensefianza de contenidos de
alta abstraccion.

A lo largo del Mdédulo 2, construimos un andamiaje conceptual que articuld teo-
ria pedagdgica con evidencia empirica. Operacionalizamos tres dimensiones de anélisis
(Didéctico-Estratégica, Interaccional y Reflexiva) traducidas en indicadores verificables.
Este marco permitié transformar un relato practico en conocimiento pedagdgico riguro-
s0. Se demostrd que la mediacién activa —en particular, la analogia corpérea— facilité
el transito desde la confusion abstracta hacia la apropiacion conceptual del estudiantado.
Con esta base, corresponde ahora dialogar con las estructuras curriculares que enmarcan
la formacion profesional en ingenieria y valorar su coherencia con la intervencioén docu-
mentada.

Examinaremos como la estrategia de mediacion didédctica no solo resolvié un foco
de abstraccion, sino que activé competencias transversales —pensamiento critico, auto-
nomia conceptual, modelado complejo— nucleares en el perfil del ingeniero. Este giro
curricular exige mapear la experiencia contra estindares y descriptores institucionales,
identificar brechas de alineacién y proyectar como la sistematizacion puede informar de-

cisiones a nivel de programa. De este modo, el puente entre la reflexion de la practica y su
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insercion en el curriculo otorga sentido institucional a la innovacién didéctica y favorece
su transferibilidad.

La sistematizacion de la experiencia en Programacion Orientada a Objetos debe dia-
logar con las intencionalidades formativas institucionales. En la sociedad contemporanea,
las competencias profesionales trascienden lo técnico para abarcar pensamiento critico,
comunicacion y autonomia conceptual (Barnett, 2001). Zabalza (2003) concibe las com-
petencias como expresiones de aprendizaje que integran conocimientos, habilidades, ac-
titudes y valores. La intervencién didéctica no solo atendié un desafio abstracto, sino
que movilizé competencias transversales del perfil de egreso. Este tramo mapea como la

mediacién activa contribuy6 a su desarrollo, apoyandose en evidencia del Médulo 2.

1.5. Competencias Fortalecidas

Las competencias centrales identificadas son: Modelado y Abstraccién de Sistemas
Complejos; Pensamiento Critico y Resolucion de Problemas; Comunicacién y Argumen-

tacion Académica; Autonomia Conceptual y Aprendizaje Autorregulado.

1.5.1. Desarrollo por Competencia
Modelado y Abstraccion de Sistemas Complejos

El modelado demanda distinguir clases (conceptos generales) y objetos (instancias
especificas). La analogia corpdrea ancl6 la abstraccién en la experiencia del estudiante,
desplazando la memorizacion hacia la comprension. Segin Tuning Educational Struc-
tures in Europe (2007), esta competencia requiere andlisis y sintesis para recomponer
problemas. La intervencién habilit6 la aplicacion auténoma del modelado en contextos
nuevos, evidenciando comprension profunda. Evidencia: comparativos de producciones
mostraron mayor acierto en atributos y métodos; los esquemas post-intervencion refleja-

ron estructura légica, en linea con Villa y Poblete (2008) sobre evidencias observables.

Pensamiento Critico y Resolucion de Problemas

El pensamiento critico supone interrogar supuestos, analizar alternativas y decidir con
fundamento. En la mediacién activa, el estudiantado reflexioné sobre cémo los concep-

tos se materializaban en su cuerpo, confrontando concepciones previas y construyendo
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nuevas interpretaciones. Barnett (2001) destaca la capacidad de afrontar la incertidum-
bre mediante razonamiento riguroso. La intervencién provocé este proceso: explicaron,
justificaron y aplicaron comprensiones en tareas inéditas. Evidencia: transcripciones del

Moddulo 2 registran autocorrecciones fundamentadas y retiro gradual del apoyo docente.

Comunicacion y Argumentacion Académica

La comunicacion académica exige articular ideas con lenguaje especializado. Carlino
(2005) define la escritura como préctica epistémica que clarifica el pensamiento e inserta
al estudiante en el discurso disciplinar. En la experiencia, se pidi6é explicar verbalmente
la distincion clase/objeto usando la analogia como recurso argumentativo. Este ejercicio
situado fortalecié la capacidad de vincular conceptos abstractos con ejemplos concre-
tos. Evidencia: notas de campo reportan terminologia mds precisa; producciones escritas

muestran mayor coherencia entre componentes del modelo.

Autonomia Conceptual y Aprendizaje Autorregulado

La autonomia implica aprender de forma independiente, definir metas, monitorear
avances y ajustar estrategias. En el andamiaje aplicado, la retirada progresiva del apoyo
obligd a internalizar conceptos y aplicarlos sin intervencion directa. Tuning Educatio-
nal Structures in Europe (2007) destaca esta competencia como transversal. La bitdcora
docente documenté la transicion desde la dependencia guiada hacia el modelado auténo-
mo, sefial de internalizacion conceptual y metacognitiva. Evidencia: contrastes pre/post
muestran aplicacion correcta en tareas nuevas, conforme a Villa y Poblete (2008) sobre
transferibilidad.

La experiencia de mediacion activa fortalecié cuatro competencias nucleares: mode-
lado abstracto, pensamiento critico, comunicacién académica y autonomia conceptual.
Actdan sinérgicamente en la practica profesional y la evidencia del Mdédulo 2 valida cam-
bios verificables. La sistematizacion demuestra que las decisiones pedagdgicas inciden en
competencias mas alld de la asimilacion técnica. Por tanto, el aporte al perfil de egreso es
concreto: estrategias activas resuelven desafios conceptuales y robustecen competencias
transversales. Ello sugiere implicaciones para disefos curriculares en contextos de alta
abstraccion, sin perder adaptacion local.

Los resultados de aprendizaje especifican de modo observable qué debe saber y sa-

ber hacer el estudiante. A diferencia de las competencias, son formulaciones concretas
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y medibles. Biggs y Tang (2011) desarrollan la alineacion constructiva, que articula ob-
jetivos, actividades y evaluacion con resultados explicitos. La experiencia sistematizada
ilustra cdmo una intervencion didactica puede fortalecer resultados especificos. Este seg-
mento examina el impacto de la analogia corpdrea y el andamiaje en la consecucion de

resultados, demostrando su pertinencia curricular y coherencia con el curso.

1.6. Resultados de Aprendizaje Fortalecidos

Se focalizan cuatro resultados: distinguir conceptualmente clases y objetos identifi-
cando atributos y métodos; aplicar el paradigma para modelar sistemas crecientes en com-
plejidad; documentar y comunicar disefios con lenguaje técnico preciso; y autorregular el

aprendizaje mediante reflexion critica y correcciones iterativas.

1.6.1. Resultado 1: Distinguir clases y objetos

Es el cimiento de la POO: confundir clase (abstraccién) y objeto (instancia) genera
cascadas de errores. Zabalza (2003) recuerda que un curriculo por competencias des-
ciende a resultados operacionales con comprension profunda. La analogia corpdrea an-
clé6 la distincion en la vivencia, tornando tangible la abstraccion. Villa y Poblete (2008)
subrayan que los resultados deben evidenciarse con desempenos observables. Evidencia:
comparativos de esquemas mostraron aumento notable de aciertos post-intervencion y

explicaciones espontdneas sin guia docente.

1.6.2. Resultado 2: Aplicar el paradigma en sistemas complejos

La transferencia requiere usar el modelado en contextos nuevos. Barnett (2001) ar-
gumenta que la formacién en complejidad exige capacidad adaptativa ante lo incierto.
La retirada gradual del apoyo forzé la aplicacién autébnoma del paradigma, validando la
transferencia. Evidencia: tareas de modelado inédito alcanzaron altas tasas de resolucion
sin intervencién. La bitdcora docente registrd justificaciones de disefio, indicando com-

prension profunda y no mera ejecucién procedimental.
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1.6.3. Resultado 3: Documentar y comunicar con lenguaje técnico

La comunicacién técnica es critica: otros profesionales deben comprender y auditar
los disefios. Carlino (2005) sostiene que escribir clarifica el pensamiento e inserta en
el discurso profesional. Durante la mediacion, se practicé la explicacion verbal de dise-
nos mediante la analogia, habilitando el uso contextual del 1éxico especializado. Eviden-
cia: producciones post-intervencion muestran terminologia precisa (clase, objeto, atributo,
método) y mejor cohesion explicativa; la bitdcora reporta paso de formulaciones “vagas”

a argumentos estructurados.

1.6.4. Resultado 4: Autorregular el aprendizaje

La autorregulacién habilita aprendizaje independiente en entornos cambiantes. Biggs
y Tang (2011) proponen incluir espacios de reflexion sobre el propio proceso dentro de la
alineacion constructiva. La retirada del apoyo propicié el “error productivo” y mecanis-
mos de correccion. Evidencia: transcripciones registran auto-cuestionamientos y revisio-
nes sin intervencion docente; comparaciones de esquemas iniciales y revisados muestran
iteraciones metacognitivas; la bitdcora resume: “identifican sus errores y proponen co-
rrecciones’.

La experiencia impact6 directamente en cuatro resultados concretos y verificables. Za-
balza (2003) recuerda que la pertinencia curricular no reside solo en declarar resultados,
sino en generarlos efectivamente. La sistematizacion muestra que analogia y andamiaje
se alinearon con resultados, validando la alineacién constructiva de Biggs y Tang (2011).
Cada resultado se triangul6 con multiples evidencias —esquemas, transcripciones, escri-
tos y reflexion docente—, garantizando credibilidad interna y evitando decisiones basadas
en impresiones.

La coherencia curricular exige trazabilidad entre actividades, resultados y evidencias.
Biggs y Tang (2011) subrayan que las actividades deben fortalecer resultados especifi-
cos, evaluados con evidencias concretas. Zabalza (2003) puntualiza que la coherencia
didéctica sostiene un curriculo por competencias. La sistematizacion reconstruye como
la intervencion establecid cadenas entre actividades innovadoras, resultados formales y
evidencias verificables, mostrando que la experiencia fue parte de un disefio consistente y

no un evento aislado.
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1.7. Actividades Clave y su Trazabilidad

Se describen cinco nicleos: exposicion tedrica inicial; analogia corpdrea con roles;
interaccion dialégica con preguntas socraticas; modelado iterativo con retroalimentacion

decreciente; y produccion final con reflexion metacognitiva.

1.7.1. Actividad 1: Exposiciéon Tedrica

Proporciona base declarativa, pero tiende a memorizacion sin comprension profunda.
Barnett (2001) advierte que la transmision unidireccional es insuficiente ante la com-
plejidad. Esta actividad aporta al resultado de comunicacion técnica (acceso al 1éxico
POO), pero no genera transferencia ni autorregulacion. Evidencia: tras la exposicion,
esquemas pre-intervencion replicaban definiciones sin aplicacion; transcripciones mos-
traron respuestas memoristicas (“una clase es un molde...”), confirmando necesidad de

mediaciones activas.

1.7.2. Actividad 2: Analogia Corpodrea

Asignar roles para representar clase, objeto y atributos convierte la abstraccion en ex-
periencia vivencial. Zabalza (2003) enfatiza vincular informacién con estructuras previas.
La actividad incide directamente en distinguir clase/objeto y en autorregulacion al exigir
reflexion situada. Evidencia: explicaciones espontdneas retomaron la analogia; esquemas
posteriores materializaron la comprension en diagramas coherentes; siguiendo a Villa y

Poblete (2008), estas evidencias son observables y demostrables.

1.7.3. Actividad 3: Interaccion Dialégica

Durante la analogia, el docente orienté con preguntas abiertas (“‘;como se relacio-
na el objeto con la clase?”), generando construccién activa de significado. Biggs y Tang
(2011) ven el didlogo como mecanismo de alineacién: diagnostica errores y ajusta apo-
yos. Esta actividad atraviesa todos los resultados, especialmente la autorregulacion. Evi-
dencia: transcripciones registran insights seguidos de explicaciones coherentes; el andlisis
de contenido mostré migracioén de preguntas cerradas a abiertas, con mayor reflexion del

estudiantado.
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1.7.4. Actividad 4: Modelado Iterativo con Retroalimentacion Decre-

ciente

Los estudiantes crearon esquemas, recibieron feedback y refinaron disefios; el apoyo
se redujo progresivamente. Encierra el principio de andamiaje y se vincula con aplicacién
del paradigma y autorregulacion. Barnett (2001) destaca el error productivo con retro-
alimentacién oportuna. Evidencia: series de bocetos mostraron progresion hacia disefios
correctos; en la tercera iteracion el docente se abstuvo, y el modelado fue independiente,

consolidando transferencia.

1.7.5. Actividad 5: Produccion Final y Reflexion Metacognitiva

El esquema final y la reflexién escrita evidenciaron competencia técnica y metacog-
nicion. Zabalza (2003) sefiala la reflexion como componente clave del aprendizaje por
competencias. Evidencia: textos finales integraron diagramas correctos y relatos de cam-
bio (“confundia clase con objeto, la actividad lo clarific6”); el andlisis temdtico identifi-
cO patrones: reconocimiento de error, transformacion por la estrategia, consolidacion de
aprendizajes.

La trazabilidad reconstruida demuestra cadenas coherentes entre actividades, resulta-
dos y evidencias. Cada actividad fortaleci6 resultados especificos, y cada resultado se evi-
dencié con fuentes convergentes. Biggs y Tang (2011) sostienen que la alineacién cons-
tructiva es criterio de calidad; aqui se alcanza en la ensefianza de abstracciones complejas.
Zabalza (2003) enfatiza que la coherencia integra aprendizajes; en este caso, los cuatro
resultados se articularon a lo largo del proceso, con triangulacién multiple conforme a
Villa y Poblete (2008).

1.8. Aportes de la Experiencia al Curriculo y Perfil de

Egreso

La experiencia aporta al curriculo al mostrar que estrategias activas resuelven desa-
fios conceptuales y fortalecen competencias de egreso. Concretamente, analogia y an-
damiaje evidencian distincion clase/objeto, potencian autonomia, pensamiento critico y
comunicacién. A. Diaz Barriga (2009) exige anclar competencias en practicas concretas;

la sistematizacion cumple ese anclaje. El aporte institucional es doble: modelo replicable
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para cursos de alta abstraccion y evidencia de transferibilidad; los descriptores podrian

recomendar la secuencia, con adaptacion contextual.

1.8.1. Tensiones y Desafios de la Alineaciéon Curricular

La institucionalizacion enfrenta tensiones. Barnett (2001) advierte que la complejidad
requiere tolerar incertidumbre y experimento, mientras los sistemas privilegian control.
La experiencia se dio en un contexto especifico, lo que plantea dudas de generalizacion.
Zabalza (2003) subraya que el curriculo por competencias demanda profesionalizacion
y autonomia docente, a veces sin condiciones estructurales. Persiste la brecha entre co-
herencia local y coherencia sistémica a lo largo de la trayectoria del estudiante, aspecto

critico para la transferibilidad.

1.8.2. Aprendizajes y Proyeccion Futura

De la experiencia emergen tres aprendizajes. Primero, que la mediacion activa es via-
ble y produce resultados verificables en alta abstraccion. Segundo, que la trazabilidad
entre actividades, resultados y evidencias es alcanzable como criterio de calidad. Tercero,
que el profesorado puede sistematizar reflexivamente su préctica y generar conocimiento
transferible. A. Diaz Barriga (2009) destaca el valor de la colaboracién y reflexién docen-
te. Se propone impulsar didlogos curriculares, revisar descriptores, formar en alineacion
constructiva y sistematizacion, y evaluar longitudinalmente la transferencia hacia otros
Ccursos.

La sistematizacion en POO aporta al curriculo institucional al validar una innovacién
efectiva y modelar cémo la reflexion sistémica genera conocimiento transferible. Zabalza
(2003) y Barnett (2001) coinciden en equilibrar coherencia interna con adaptabilidad ante
la complejidad. La experiencia demuestra que el equilibrio se logra con disefio intencio-
nal y resultados verificables. El desafio es que la innovacién local encuentre estructuras
dispuestas a acogerla. Recomendacion: transitar de la innovacioén aislada al sistema curri-
cular reflexivo, donde la sistematizacion docente se valore y alimente la mejora continua
del programa.

La sistematizacién muestra un impacto verificable en el perfil de egreso, al robuste-
cer Modelado y Abstraccion de Sistemas Complejos, Pensamiento Critico, Comunica-
cién y Autonomia Conceptual. Asimismo, se consolidaron resultados clave: distinguir

clases/objetos, aplicar el paradigma en sistemas complejos y autorregular el aprendizaje.
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Para que esta experiencia sea discutible, replicable e institucionalizable, es imprescindible
ir mds alld del qué y el para qué, y explicar la 16gica del como: el disefio, la secuencia y los

ajustes que hicieron posible estos logros, base para su transferibilidad y mejora continua.

En adelante, reconstruimos el disefio intencional de la intervencién para explicitar
su ingenieria did4ctica. El andlisis describird, con trazabilidad, la Analogia Corpérea, la
Interaccion Dialdgica y el Modelado Iterativo con retroalimentacion decreciente —articu-
ladas como estrategia niicleo, soporte y contingencia—, precisando secuencia, decisiones
y ajustes activados durante la mediacion. Al exponer la estructura operativa de estas es-
trategias, el texto se afirma como guia de transferibilidad y como bisagra entre el disefio
curricular y la praxis pedagdgica efectiva, ofreciendo criterios replicables para planificar,

documentar y evaluar intervenciones andlogas.

La transicién desde lo curricular hacia el detalle metodologico demanda explicitar la
ingenieria didéctica: un disefo intencional y sistemdtico de secuencias orientadas a resul-
tados especificos (Zabalza, 2003). Tales secuencias se agrupan como estrategias nucleo
para abordar el foco de abstraccion en POO —Ia diferenciacion clase/objeto— mediante
andamiaje progresivo que sustituye la transmision unidireccional por construccion activa
y metacognicién. Este enfoque no solo resuelve un reto técnico; también asegura ali-
neacion constructiva, de modo que actividades, resultados de aprendizaje y evaluacion
conserven coherencia operativa, conforme a los principios establecidos por Biggs y Tang
(2011).

1.9. Ingenieria Didactica: Estrategias Nucleo de Media-

cion Activa

1.9.1. Analogia Corporea con Asignacion de Roles

La intervencion se articul6 en tres estrategias nicleo de mediacion activa orientadas a
la transferencia conceptual y al desarrollo de competencias transversales: Analogia Cor-
poérea con Asignacion de Roles, Interaccion Dialdgica mediante preguntas socraticas y
Modelado Iterativo con retroalimentacion decreciente. Esta secuencia condujo desde la
confusion inicial —repeticion de definiciones sin aplicacion— hasta una comprension

auténoma del paradigma. En lo que sigue se explicitan los pasos operativos de cada estra-
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tegia y su vinculacién con resultados y evidencias, asegurando coherencia entre intencio-
nalidad didéctica, actividades planificadas y verificacién de desempefio.

La Analogia Corpdrea con Roles operé como quiebre vivencial para anclar la abs-
traccion. Secuencia: (1) asignacion de roles (“Clase”, “Objeto”, “Atributos”, “Métodos”);
(2) dramatizacién guiada para evidenciar que el objeto hereda la estructura de la clase y
asume valores propios; (3) verbalizacién inmediata que traduce la experiencia al 1éxico
técnico de POO. El ejercicio, situado y participativo, volvié tangible lo abstracto y permi-
tié diagnosticar concepciones erréneas en tiempo real, habilitando ajustes sobre la marcha

y preparando el terreno para la transferencia conceptual.

Impacto y Evidencias (Resultado de Aprendizaje 1: Distincién Clase/Objeto)

El impacto de la Analogia Corpdrea se evidencid directamente en el Resultado de
Aprendizaje 1: distinguir clases y objetos, identificando atributos y métodos. La compa-
racion de esquemas pre y post intervencién mostré un aumento claro en la coherencia
l6gica de los diagramas. Asimismo, las transcripciones del Mdédulo 2 registraron expli-
caciones espontdneas que retomaron la analogia como recurso argumentativo, sefial de
internalizacion de la distincién. En conjunto, estas evidencias indican que la experiencia
activa provey6 andamiaje para una comprension profunda, en consonancia con la peda-
gogia por competencias planteada por (Zabalza, 2003).

La Interaccién Dialdgica mediante preguntas socraticas actué como soporte critico pa-
ra la autorregulacion. Transversal a la analogia, inicié con preguntas abiertas y de contras-
te que exigian aplicar distinciones (‘“‘clase—objeto’) a nuevos casos; continud con escena-
rios problematicos para provocar autocorreccion; y cerré con justificacion fundamentada
del disefio o correccion. Este didlogo sostenido evité la memorizacion mecénica, fortale-
ci6 la argumentacion y consolid pensamiento critico, alineando desempefio discursivo y

toma de decisiones técnicas en torno al paradigma.

1.9.2. Interaccion Dialégica mediante Preguntas Socraticas

La Interaccién Dialdgica se articulé de manera directa con el Resultado de Aprendi-
zaje 4: autorregular el aprendizaje mediante reflexion critica y correcciones iterativas. Las
transcripciones y las notas de campo constituyen la evidencia central, mostrando el pasaje
de respuestas cerradas y dependientes a insights y autocorrecciones fundamentadas. En

linea con Carlino (2005), 1a justificacién verbal —propia de una prictica social del discur-
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so académico— se fortalecid via oralidad, regulando criterios compartidos. En conjunto,
estas evidencias verificables confirman la efectividad de la interaccion como mecanismo

que provoca y sostiene la reflexiéon metacognitiva del estudiantado.

1.9.3. Modelado Iterativo con Retroalimentacion Decreciente

El Modelado Iterativo con retroalimentacidén decreciente cerré el ciclo y aseguré la
transferencia. Secuencia: (1) elaboracion individual de esquemas y feedback correctivo;
(2-3) reduccién gradual de la ayuda para forzar autonomia en la aplicacion del para-
digma; (4) Modelado Inédito Final sin intervencién docente. Esta retirada progresiva del
apoyo funcion6 como andamiaje en su fase final, validando el uso independiente en con-
textos nuevos y alinedndose con la coherencia tarea—resultado—evidencia que exigen los
principios de disefio instruccional efectivo (Biggs & Tang, 2011).

Este andamiaje se vincul6 de forma directa con el Resultado de Aprendizaje 2: aplicar
el paradigma para modelar sistemas de creciente complejidad. Las series de bocetos evi-
denciaron una progresién hacia disefios correctos, mientras que la Produccion Final (es-
quema y cddigo) verifico la transferencia conceptual, mostrando superacion del desafio
abstracto e implementacién en tareas inéditas. En sintesis, la ingenieria didactica no fue
un listado de actividades, sino una cadena trazable: estrategia nicleo (Analogia), soporte
discursivo (Didlogo) y mecanismo de cierre (Modelado Iterativo), cada cual fortalecien-
do un resultado especifico y logrando alineacién constructiva que asegura pertinencia y

calidad de la intervencion.

1.10. Soportes Estratégicos para la Viabilidad y Sosteni-
bilidad

1.10.1. El Ecosistema Estratégico y su Rol Habilitador

Si las estrategias niucleo son el corazon de la intervencion, los soportes configuran
el ecosistema que garantiza su viabilidad, calidad y sostenibilidad/transferencia. Un eco-
sistema estratégico no puede descansar en la sola autonomia docente: requiere infraes-
tructura y reglas que respalden el cambio a nivel sistémico (Fullan, 2007). En esta l6gica,
los soportes —institucionales, tecnoldgicos y metodolégicos— operan como mecanismos

habilitadores: potencian la eficacia de las estrategias nicleo y generan evidencias que ali-
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mentan la cultura institucional (Bolivar, 2012). Sin estos andamios, la innovacién queda
como un evento aislado, dificil de replicar y escalar en el tiempo.

En la experiencia de POO se activaron tres soportes clave: LMS institucional, Ru-
brica Analitica de Desempefio y Laboratorio de Coémputo con IDE. No operaron como
simples facilidades logisticas; articularon la practica 4ulica con las exigencias de rigor y
documentacion del programa, asegurando trazabilidad y estandarizacién de la evaluacion.
A continuacion, se detalla qué se implementd, como se aplicé y para qué funciond cada
soporte, asi como su secuencia de uso y el modo en que reforzaron la ingenieria didactica

previamente expuesta, especialmente en su vinculo con resultados y evidencias.

1.10.2. Plataforma LMS Institucional: Centralizacion de Recursos y
Trazabilidad

La Plataforma LMS cumpli6 una funcién centralizadora: distribuy6 recursos, capturd
outputs y organizd la documentacién. En la préctica, oper6 como repositorio unico para
bocetos tras la Analogia Corpdrea y para los entregables de cédigo del Modelado Iterati-
vo. Ademas, agiliz6 la asignacién de roles y concentr6 la retroalimentacion, reduciendo
carga administrativa y liberando tiempo para la mediacion docente y la reflexion estu-
diantil. Este soporte sostuvo la trazabilidad del proceso y la coherencia entre actividades,

resultados y evidencias, facilitando un seguimiento continuo y verificable del avance.

1.10.3. Raubrica Analitica de Desempeiio: Estandarizacion de la Eva-

luacion y el Feedback

La Rubrica Analitica de Desempefio estandariz6 la evaluacion del pensamiento abs-
tracto y la retroalimentacion. Se implementd con criterios distribuidos en tres niveles
—Conceptual, Aplicado, Transferible— socializados previamente con el estudiantado.
Esta herramienta homogeneiz6 la calidad del proceso, permitiendo categorizar respues-
tas durante la Interaccidon Dialdgica y corregir bocetos de modelado con objetividad. Al
estabilizar criterios, la rdbrica redujo sesgos, elevo la precision del feedback y lo volvid
accionable, favoreciendo la autonomia en la toma de decisiones de disefio y fortaleciendo
la conexidn estrategia—resultado—evidencia.

El Laboratorio con IDE aseguré un entorno controlado y colaborativo para aplicar

y ensayar soluciones. Se organiz6 con estaciones funcionales y trabajo en pares/trios,
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promoviendo colaboracion presencial y continuidad de la reflexion mds alld del aula. La
dindmica normalizé duda, correccion y socializacion de respuestas, sosteniendo una parti-
cipacion constante. Este dispositivo reproduce los principios de Comunidades de Practica,
donde el aprendizaje se profundiza por la participacion activa y el compromiso comparti-
do (Wenger, 1998), habilitando una transferencia mas sélida desde el modelado concep-

tual hacia decisiones técnicas justificadas.

1.10.4. Sinergia Estrategias—Soportes: Consistencia, Visibilidad y Do-

cumentacion

La clave fue la sinergia entre soportes y estrategias nucleo. El LMS, la Ribrica y el
Laboratorio IDE dotaron a la Analogia, la Interaccién y el Modelado de estructura, visi-
bilidad y consistencia. En particular, la Rabrica posibilité recoger puntajes de coherencia
en bocetos y transcripciones de interaccion, generando evidencias que validaron la Ana-
logia Corpédrea. Asi, el soporte no constituye un fin, sino un medio que habilita eficacia
y documentacién de la practica (Bolivar, 2012). El efecto se observa en indices de logro
mas altos y en la reduccion de errores de modelado, mejorando la trazabilidad del proceso
completo.

Intencionalmente integrados, los soportes trascendieron la logistica y se convirtieron
en cimientos de sostenibilidad: formalizaron y documentaron el proceso. La funcionalidad
quedé registrada en el LMS, en calificaciones basadas en rubrica y en la operatividad del
cddigo final, evidencias que legitiman la intervencion y facilitan su replicabilidad en otros
cursos. Al consolidar un modelo operativo documentado —con estrategias y herramientas
definidas— la experiencia pasa de éxito individual a propuesta de cambio con potencial

institucional, condicién decisiva para reformas sistémicas efectivas (Fullan, 2007).

1.11. Gestion de Contingencias y Resiliencia Operativa

1.11.1. Imprevistos Criticos y Validez del Estudio de Caso

Una sistematizacion rigurosa debe ir mas alld de relatos idealizados e integrar las
contingencias y la resiliencia operativa propias de la préctica real. Visibilizar imprevistos
no es solo honestidad: es un pilar metodoldgico que refuerza la credibilidad del estudio
de caso (Stake, 1995) y sostiene la validez/confiabilidad de los resultados (Yin, 2014).

32



Ecosistemas pedagdgicos y reflexion critica: sistematizaciones en ingenieria y ciencias
sociales

Analizar estas contingencias evidencia la adaptacion del disefio y de la mediacion docente
ante fricciones del aula, mostrando que los logros no dependieron de condiciones ideales,
sino de un manejo estratégico de la incertidumbre. El estudio de estos “desvios” aporta

conocimiento util para la gestioén del cambio educativo futuro (Fullan, 2007).

1.11.2. Desafios Criticos que Tensionaron el Disefio

En la implementacion de Analogia Corpdrea, Interaccion Dialégica y Modelado Ite-
rativo surgieron tres imprevistos criticos que tensionaron la flexibilidad del disefio: re-
sistencia inicial a la analogia, disparidad de ritmos en el modelado y falla técnica del
laboratorio en una sesion clave. Estos desafios exigieron contingencias inmediatas para
sostener el andamiaje y resguardar los resultados de aprendizaje. Las medidas adopta-
das permitieron reencuadrar actividades, redistribuir apoyos y migrar temporalmente de

entorno, manteniendo la coherencia entre estrategias, evidencias y criterios de logro.

1.11.3. Imprevisto 1: Resistencia Inicial a la Analogia Corporea

El primer imprevisto fue la resistencia a la Analogia Corpdrea —vergiienza, risas
nerviosas y baja participacion—, propia de la ruptura del aprendizaje pasivo. Para evi-
tar comprometer el anclaje conceptual, se atenu6 el componente fisico y se reencuadrd
como “Experimento Social de Abstraccién” con participacion voluntaria y observacion
guiada. Un grupo reducido dramatizé y el resto asumi6 el rol de Observadores Criticos,
registrando errores conceptuales. La tactica disminuy6 la presion social, habilité ingresos

graduales a la actividad y recondujo la resistencia hacia andlisis y pensamiento critico.

1.11.4. Imprevisto 2: Disparidad de Ritmos en el Modelado Iterativo

El segundo imprevisto fue la disparidad de ritmos en el Modelado Iterativo: un 20 %
avanzo aceleradamente y un 15 % quedo rezagado, con frustracion e inercia. La contingen-
cia consistié en Grupos de Pares Tutores por Desafio: estudiantes avanzados acompaifiaron
a sus pares, priorizando la deteccidn de errores de abstraccion por sobre la resolucion in-
mediata de cddigo. Para los avanzados, supuso profundizaciéon metacognitiva; para los
rezagados, apoyo cercano y oportuno. L.a medida estabiliz6 el ritmo colectivo y sostuvo

la progresién del modelado.
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1.11.5. Imprevisto 3: Falla técnica del Laboratorio (IDE)

El tercer imprevisto fue una falla técnica del Laboratorio (IDE) en una sesion critica
de codificacion, que ponia en riesgo el cierre del feedback en el Modelado Iterativo. La
contingencia fue migrar de inmediato a una diagramacion UML colaborativa en linea,
dedicando la sesi6n a documentacion exhaustiva: sintaxis UML vy justificacion de méto-
dos. El cambio salvé la sesion y revalorizé el diseio conceptual por sobre la ejecucion de
cddigo, al exigir argumentar cada decision de disefio con mayor rigor y trazabilidad.

Lejos de ser fallos, las contingencias operaron como puntos de control que blindaron
la robustez y validez de los resultados. La resiliencia en su aplicacién sostuvo el Resul-
tado 1 (distinguir clases/objetos) y el Resultado 2 (aplicar el paradigma), reorientando la
intervencion sin diluir el rigor conceptual. Evidencias: la resistencia inicial activo Pensa-
miento Critico (transcripciones de Observacién Critica); la disparidad de ritmo se mitigd
con tutorfa entre pares (mejora en bocetos rezagados); la falla técnica reforzé la Abstrac-
ciéon Conceptual (diagramas UML completos). Este manejo activo de imprevistos valida
la trazabilidad del proceso.

Las lecciones son clave: (1) combinar metodologias low-tech (Analogia) y high-tech
(Laboratorio) crea redundancia didactica; (2) la gestion del riesgo es inherente a la inno-
vacion, por lo que el disefio debe prever puntos de pivote; (3) el éxito evidencia autonomia
conceptual del estudiantado para adaptarse y resolver problemas aun con obstaculos lo-
gisticos. Este andlisis sienta bases para mejoras futuras y un modelo realista de gestién

del cambio institucional, donde la flexibilidad es condicion del progreso (Fullan, 2007).

1.12. Arquitectura Sistémica y Alineacion con Compe-

tencias

1.12.1. Arquitectura Sistémica y Pensamiento Complejo

La efectividad evidenciada —en resultados verificados y trazabilidad— responde a
una arquitectura sistémica guiada por el pensamiento complejo (Morin, 2001), donde
interdependencia y recursividad sostienen el desempefio. En este marco, las estrategias
nucleo (Analogia Corpdrea, Interaccion Dialdgica, Modelado Iterativo) actuan sobre el
contenido; los soportes (LMS, Rubrica, Laboratorio IDE) habilitan y documentan; y las

contingencias (Pares Tutores, migracion a UML en linea) regulan y confieren resiliencia.

34



Ecosistemas pedagdgicos y reflexion critica: sistematizaciones en ingenieria y ciencias
sociales

Su articulacion expresa una planificacion que no solo proyecta acciones, sino que antici-
pa desviaciones y convierte el error en palanca de aprendizaje, conforme a la orientacion

estratégica propuesta por Bryson (2018).

1.12.2. Sistema Blando de Actividad Humana

La experiencia se disefid6 como Sistema Blando de Actividad Humana (Checkland,
1999) para garantizar apropiacion conceptual del paradigma POO en un entorno verifica-
ble. El sistema opera en tres fases interdependientes: en la central, las Estrategias Nicleo
(Analogia Corpdrea, Interaccion Dial6gica, Modelado Iterativo) determinan qué se media
y cdmo se construye la abstraccion; de forma continua, los Soportes (LMS, Ribrica Ana-
litica, Laboratorio IDE) externalizan y estandarizan la logistica y la evaluacion. E1 LMS,
ademds de alojar actividades del Nicleo, recoge evidencias para la Rubrica, cerrando un
feedback recursivo entre ambos planos que estabiliza decisiones didécticas.

En el segundo nivel, la Contingencia cumple un papel critico: no es un parche, sino un
pivote sistémico que reorienta el flujo cuando surgen fricciones externas (fallas técnicas)
o internas (resistencia). Acciones como Pares Tutores, Experimento Social de Abstrac-
cién y Migracién a UML colaborativa restablecen continuidad y fortalecen la calidad del
proceso. Por ejemplo, Pares Tutores mitiga la disparidad de ritmos, refuerza el Modelado
Iterativo (Nucleo) y valida la Ruabrica (Soporte) al mejorar el criterio de correccion. Esta
interdependencia mantiene inalterable el foco en el resultado de aprendizaje pese a las

variaciones del contexto.
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Figura 1.1: Diagrama de sintesis de la interdependencia causal del sistema
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Fuente: elaboracién propia.

Un diagrama sintetiza la interdependencia causal del sistema: el Nicleo ocupa el cen-
tro; alrededor, los Soportes operan como membranas funcionales que habilitan la accién;
y las Contingencias aparecen como vinculos de emergencia que se activan ante brechas
de coherencia. El flujo informacional es circular y recursivo: la evidencia que recogen
los Soportes dispara contingencias; estas, a su vez, protegen la integridad del Nucleo.
Asi, el diagrama convierte un listado de tareas en un modelo tridimensional que encarna
el pensamiento complejo en la practica diddctica (Morin, 2001), orientando decisiones y
verificacion.

En suma, la experiencia configura un ecosistema estratégico mas que un plan de ta-
reas: un disefio con auto-organizacion y resiliencia. El enfoque sistémico, coherente con
la planificacién rigurosa de Bryson (2018), permitié documentar una innovacién meto-
dolégicamente coherente (Ntcleo), logisticamente viable (Soporte) y robusta frente a la
incertidumbre (Contingencia). La transferencia radica en replicar la 16gica de interdepen-
dencia en otros médulos, invitando a asumir la complejidad del aula como fortaleza. Con
criterios, procedimientos y evidencias trazables, el modelo favorece calidad, pertinencia

y escalabilidad institucional.
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La culminacién de la ingenieria diddctica demanda un cierre que supere la eficacia
local y dimensione su impacto formativo. La articulacién entre estrategias nicleo, sopor-
tes y contingencias conformé un ecosistema estratégico que asegurd, de modo explicito
y verificable, el logro de las competencias curriculares. La sistematizacion mostré que
la intencionalidad pedagdgica se tradujo en una arquitectura capaz de generar resultados
mads allé del saber disciplinar, incidiendo en habilidades transversales del perfil de egreso.
En esta conexidn el disefio alcanza su médxima pertinencia: garantiza alineacion construc-
tiva desde el proceso (estrategia) hasta el objetivo (competencia), principio central de un

curriculo basado en competencias (Zabalza, 2003).

Alineacion con la Competencias

La Competencia 1—Modelado y Abstraccion de Sistemas Complejos—constituyo el
objetivo primario y se alcanzé mediante la Analogia Corpérea y el Modelado Iterativo.
La analogia materializ6 la distincion clase/objeto, superando la barrera del lenguaje de
programacion. Luego, el Modelado Iterativo, asistido por la Rubrica Analitica de De-
sempefio (Soporte), entrend el refinamiento incremental y reflexivo de los modelos. Las
evidencias—esquemas pre/post intervencion—mostraron una mejora sustancial en la co-
herencia de los bocetos UML, verificando progresion desde el anclaje conceptual a de-
cisiones de disefio consistentes. Asi, la competencia quedé demostrada por desempeifio
observable y trazable.

La Competencia 2—Pensamiento Critico y Resolucién de Problemas—se fortaleci6
con la Interaccion Dialégica y la Contingencia del Experimento Social de Abstraccion.
La interaccion exigio justificar decisiones de modelado y contrastar hipdtesis con pares;
el reencuadre contingente convirti6 a los estudiantes en Observadores Criticos, elevando
andlisis y argumentacion. Las transcripciones de Interaccion y Observacion Critica evi-
dencian razonamientos mds complejos y mejor deteccion de errores 16gicos en el disefo.
Asi, la competencia se verifica en desempefios discursivos y decisiones técnicas mejor
fundamentadas, integrando evaluacién formativa y autorregulacion del juicio.

La Competencia 3—Autonomia Conceptual y Autorregulacion—se consolidé me-
diante el Soporte de la Plataforma LMS y la Contingencia de Pares Tutores. El LMS
centraliz6 recursos y feedback, habilitando gestion del ritmo y seguimiento del progreso.
La tutoria entre pares capitalizé la disparidad, delegando diagnéstico y explicacion en los

propios estudiantes: los avanzados profundizaron metacognicién; los rezagados recibie-
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ron guia inmediata. La competencia se verific6 en la reduccion de tiempos de correccion y
en logros sostenidos en las series finales de bocetos, con menor dependencia del feedback

docente para decidir ajustes conceptuales.

En retrospectiva, el ecosistema estratégico (Ntcleo + Soporte + Contingencia) funcio-
n6 como dispositivo de alto nivel que garantiz6 coherencia, pertinencia y transferibilidad
del aprendizaje. El disefio asume la complejidad propia de la formacién por competen-
cias (Barnett, 2001), integrando las contingencias como fortalecimiento y no como fallo.
El sistema preservé la coherencia al alinear las tres estrategias con las tres competencias
(Zabalza, 2003), mostré pertinencia al resolver el problema de abstraccién en POO y pro-
bo transferibilidad al activar Pensamiento Critico aplicable a otros mddulos. Este cierre
habilita el Mddulo 5: Evaluacién y Proyeccidn, centrado en medir impacto y rutas de

transferencia.

La documentacion exhaustiva de la arquitectura sistémica —estrategias nucleo (Ana-
logia Corpérea, Modelado Iterativo), soportes (LMS, Rubrica) y contingencias (Pares Tu-
tores)— cierra el apartado de ingenieria didactica. No solo se precisé qué se hizo, sino
cOmo se interconectaron los componentes para asegurar coherencia del proceso. Con es-
te fundamento metodolégico, corresponde pasar al escrutinio evaluativo: dejar el plano
descriptivo para ingresar al valorativo, donde se mida con rigor el impacto de la arquitec-
tura sobre los resultados de aprendizaje, en particular sobre la superacion de la barrera de

abstraccion en Programacion Orientada a Objetos (POO).

Evaluacién y Proyeccidn se abre con el objetivo de validar la eficacia, credibilidad y
transferibilidad de la innovacion. Para ello, se presentaran los instrumentos e indicadores
que hicieron posible la medicién rigurosa de las evidencias durante el proceso. La cuan-
tificacion y cualificacion de los logros —p. ej., cambios en esquemas de abstraccién y
calidad de bocetos UML— otorgan a la sistematizacion solidez empirica. Este transito es
clave para convertir una experiencia local en conocimiento pedagdgico generalizable y

transferible a otros médulos y asignaturas del programa de ingenieria.

El trénsito de la descripcion estratégica a la valoracion de impacto exige explicitar
la instrumentalizacion. Una narracién detallada del proceso no basta: la credibilidad del
estudio de caso depende de evidencia verificable que muestre que los logros derivan de
la intervencion y no del azar (Stake, 1995). En esta ldgica, la evaluacion deja de ser un
tradmite y se asume como juicio fundamentado sobre valor y mérito (Scriven, 1991). Por

ello, corresponde identificar, describir y justificar los instrumentos aplicados, de modo
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que las actividades del estudiantado se traduzcan en evidencias cuantitativas y cualitativas
para sostener el andlisis.

La validacién se apoy6 en un triplete de instrumentos que cubre los dominios con-
ceptual, procedimental y actitudinal en POO: (1) Prueba Diagndstica/Post de Esquemas
Mentales; (2) Ribrica Analitica para bocetos UML; y (3) Diario Metacognitivo (Cues-
tionario de Salida). La seleccion respondi6 a la triangulacidn: capturar ejecucion técnica
(UML), abstraccién conceptual (esquemas) y autorregulacion (metacognicion). Asi, la
evaluacion adopta un enfoque formativo, con criterios explicitos y seguimiento del pro-
greso, tal como propone Casanova (1999), garantizando una lectura integral y consistente
del cambio observado.

La Prueba de Esquemas Mentales —aplicada pre y post— midi6 la evolucién concep-
tual. Mediante diagramacion libre, el estudiantado explic6 vinculos entre Clase, Objeto e
Instancia, permitiendo contrastar, antes y después de la Analogia Corpdrea, el paso de re-
presentaciones superficiales a estructuras jerarquicas y relacionales. La comparativa gréfi-
ca resultante evidencié cambios en la organizacién del pensamiento y aislé el impacto de
las estrategias nticleo sobre la barrera de abstracciéon en POO. El instrumento proporcio-
no6 indicios trazables del aprendizaje, vinculando desempefio conceptual con decisiones
de modelado posteriores.

La Rudbrica Analitica para UML evalué el dominio procedimental: la capacidad de
traducir problemas reales a modelos formales. Aplicada en Modelado Iterativo, midi6
notacion correcta, herencia y encapsulacion. Produjo calificaciones estandarizadas y des-
agregadas, visibilizando errores frecuentes y habilitando retroalimentacién continua. Su
pertinencia radic6 en estandarizar la observacion de evidencias practicas y en alinear cri-
terios de evaluacion con los resultados esperados, haciendo comparable el desempeio
entre iteraciones y grupos, y fortaleciendo el vinculo entre criterios, evidencias y mejoras
de disefio.

El Diario de Campo Metacognitivo (Cuestionario de Salida) capturd el dominio acti-
tudinal-reflexivo. Con preguntas abiertas, solicité identificar dificultades, valorar la Ana-
logia y el uso de soportes, y describir cambios en el propio aprendizaje. Las transcripcio-
nes evidenciaron autonomia conceptual, conciencia del proceso y transferencia a nuevas
tareas. El instrumento aporté datos cualitativos que complementan métricas objetivas,
justificando la dimension formativa de la evaluacion y ofreciendo insumos para ajustes

didécticos en ciclos posteriores.
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La combinacion no fue aleatoria: se disefi¢ para ofrecer una mirada panordmica y pro-
funda, contrastando percepciones subjetivas con mediciones objetivas. La 16gica pre/post
y las ribricas habilitan triangulacién, reducen sesgos y sostienen un juicio sobre el éxito
fundamentado, no testimonial. Esta rigurosidad metodoldgica fortalece la validez interna
y la credibilidad del estudio de caso, y habilita la proyeccion de la innovacién didéctica a
otros dmbitos, al contar con evidencias convergentes y criterios consistentes de interpre-
tacion.

El ecosistema de instrumentos cerr6 el ciclo de alineacidn constructiva: a estrategias
orientadas a resultados se sumaron instrumentos capaces de medir si esos resultados se
producian efectivamente. La trazabilidad entre disefio e impacto quedé documentada, lo
que garantiza la transferibilidad del modelo a contextos de alta abstraccién dentro del
curriculo de ingenieria. Con evidencias y criterios alineados, la evaluacion confirma que
la intervencion es replicable, manteniendo pertinencia, calidad y consistencia evaluativa
en escenarios analogos.

La evaluacion, como juicio fundamentado (Scriven, 1991), excede la mera aplicacién
de instrumentos: su rigor se sostiene en la trazabilidad de indicadores que descomponen
competencias complejas en unidades medibles. Estos indicadores actian como mapa que
enlaza resultados con evidencias, aportando la validez interna que demanda la investiga-
cion cualitativa en estudios de caso (Yin, 2014). Sin tal desagregacion, el proceso deriva
en juicios subjetivos. Por ello, la experiencia defini6 indicadores precisos, alineados con
las estrategias nucleo y orientados a superar la barrera de abstraccion en POO, asegurando
correspondencia entre propdsitos, procedimientos y pruebas de logro.

La experiencia se apoy6 en cuatro indicadores que cubren dominios conceptual, pro-
cedimental y metacognitivo: (1) Diferenciacion conceptual pre/post; (2) Coherencia nota-
cional y sintictica; (3) Uso de principios de POO; y (4) Conciencia del quiebre cognitivo.
Este andamiaje permitié atribuir efectos: la Analogia Corpdrea incidi6 en la reconfigura-
cion conceptual (1); el Modelado Iterativo impact6 la ejecucion técnica (2 'y 3); y la Con-
ciencia del quiebre (4) confirmé autonomia y reflexién. La trazabilidad resultante vincula
estrategias, indicadores y evidencias, habilitando interpretaciones consistentes del cambio
observado.

El Indicador 1 se operacionaliz6 en la Prueba de Esquemas Mentales para medir el
cambio porcentual en la comprension Clase—Objeto—Instancia. Se contrastaron represen-
taciones planas con modelos jerarquico-relacionales, generando un indice de mejora con-

ceptual por estudiante. La evidencia mostr6 reconfiguracion del conocimiento tcito atri-
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buible a la mediacién activa y confirm¢é el impacto directo de la Analogia Corpdrea en
la abstraccion. Este indicador aport6 pruebas comparables pre/post, imprescindibles para
sostener inferencias sobre progreso conceptual y su relacién con la estrategia implemen-
tada.

Los Indicadores 2 y 3 se evaluaron con la Ribrica Analitica para UML en el dominio
procedimental. El primero valoré el cumplimiento notacional/sintictico del lenguaje; el
segundo, la aplicacion de Encapsulacion y Herencia. Las puntuaciones normalizadas de
bocetos constituyeron la evidencia y evidenciaron una traslacién consistente de la abs-
traccion a la praxis de modelado. En conjunto, demostraron que el dominio conceptual
se expresa en decisiones técnicas estables, condicion clave para la transferibilidad de la
competencia a otros entornos y tareas de programacion de mayor complejidad.

El Indicador 4, derivado del Diario Metacognitivo, midié la Conciencia del quiebre
cognitivo: la identificacion del momento de confusion abstracta y la atribucion del rol de
las estrategias de mediacion en su resolucion. La evidencia provino de categorizaciones
temadticas de transcripciones, mostrando no solo la resolucién del problema, sino la con-
ciencia del como se resolvid. Este patron valida la Autonomia Conceptual, al evidenciar
autorregulaciéon y monitorizacion del propio proceso de aprendizaje en escenarios de alta
abstraccion.

La confiabilidad se sostuvo con criterios de validez robustos: triangulacién metodolod-
gica (esquemas, ribrica y transcripciones para un mismo fin), validacién por pares (revi-
sién externa de la Ruabrica UML) y saturacion tedrica (cese de recoleccion al no emerger
nuevos temas). Estos dispositivos aseguran que los hallazgos no sean artefactos del dise-
o, sino el producto de un proceso riguroso y transparente, fortaleciendo la credibilidad
cualitativa del estudio de caso conforme a los planteamientos de Stake (1995) y habilitan-
do interpretaciones consistentes y auditables.

En sintesis, la arquitectura evaluativa trascendio la calificacion: la definicion operativa
de indicadores funcioné como bisagra entre estrategia y valor del resultado. Al demostrar
su coherencia y validez, se completa el ciclo de trazabilidad y se provee una base s6-
lida para las conclusiones: la innovacion en POO fue efectiva y sus logros constituyen
conocimiento pedagdgico transferible, replicable en contextos curriculares andlogos. Con
criterios claros y evidencias convergentes, el proceso garantiza pertinencia, calidad y con-
tinuidad de mejora.

La solidez de un estudio de caso exige ir mds alld de la recoleccion: implica ana-

lizar para identificar patrones y conexiones significativas(Stake, 1995; Yin, 2014). Tras
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describir instrumentos e indicadores, el paso critico fue el procesamiento exhaustivo de
evidencias para transformar datos brutos en hallazgos pedagdgicos accionables. Este tra-
bajo combiné cuantificacién del cambio con la interpretacion cualitativa de su naturaleza,
sustentando que la experiencia fue efectiva. El procedimiento fortalece la credibilidad del
relato al documentar el itinerario metodolégico que conduce desde la observacion inicial
hasta el juicio evaluativo, dejando trazable la relacion entre disefio, datos e inferencia.

Se triangularon tres fuentes de evidencia: (1) Esquemas pre/post (cuantitativos sobre
diferenciacion conceptual); (2) Transcripciones dialdgicas (cualitativas sobre metacog-
nicién); y (3) Bocetos UML (datos mixtos sobre aplicacion técnica). El volumen y la
heterogeneidad demandaron una organizacion rigurosa siguiendo Miles et al. (2014): se
construy6 una matriz de codificaciéon que cruzé indicadores con unidades de anélisis y se
aplicé estadistica descriptiva a puntajes pre/post para estimar la magnitud del cambio en
clase, objeto y herencia. Esta arquitectura analitica asegurd consistencia entre fuentes y
permitié vincular patrones emergentes con los resultados de aprendizaje.

El procesamiento arroj6 hallazgos preliminares que explican el éxito de la estrategia.
Se observé una ripida reduccién de la confusidon conceptual tras la Analogia Corpérea,
reflejada en mejoras significativas de la Prueba de Esquemas post intervencion (X %). En
lo cualitativo, se incremento la “Autoregulacion Conceptual” (Y %) en las transcripcio-
nes, mostrando que la Interaccion Dialdgica no solo resolvié dudas, sino que doté de un
mecanismo interno para afrontar abstracciones. Estos patrones respaldan que la media-
cién activa produce resultados verificables, en linea con la busqueda de regularidades y
tendencias en datos educativos propuesta por Creswell (2012).

Un ejemplo del cambio: el 85% de bocetos UML de sistemas complejos superé los
minimos de abstraccion, evidenciando transferencia inexistente en el diagndstico inicial.
En transcripciones, las intervenciones pasaron de “qué es un objeto” a “como funciona
una jerarquia de clases”, marcando un desplazamiento lingiiistico—conceptual. Esta evi-
dencia tangible muestra que la estrategia no solo se implementd, sino que impacto la
estructura cognitiva del grupo. Los hallazgos confirman los resultados de aprendizaje y
subrayan la potencia de la mediacidn corporal como andamiaje eficaz para la POO, favo-
reciendo comprension profunda y aplicable.

En sintesis, el procesamiento con metodologia robusta cimentd la base empirica de
la sistematizacion. Los patrones emergentes, cuantitativos y cualitativos, confirman que
el ecosistema estratégico (Nucleo—Soporte—Contingencia) alcanz6 su propdsito curricu-

lar. Para consolidar validez y credibilidad, es imprescindible una reflexion critica sobre
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limites, sesgos y transferibilidad del contexto. Esta bisagra conduce al apartado siguiente,
dedicado a la robustez metodoldgica y al impacto sistémico de la experiencia, asegurando
que las conclusiones se sostengan en evidencias s6lidas y en un examen transparente de
las condiciones y alcances del estudio.

La revision critica del proceso exige evaluar validez interna y externa y su factibili-
dad operativa. Esta autocritica metodoldgica, central en los estudios de caso (Yin, 2014),
fortalece la credibilidad del capitulo al explicitar como se controlaron amenazas y bajo
qué condiciones se produjeron los hallazgos. Aun cuando los resultados preliminares res-
paldan la efectividad de las estrategias, es imprescindible transparentar los mecanismos
empleados para descartar azar o variables no controladas. El objetivo es convertir un buen
resultado en conocimiento replicable, delimitando alcances y limites de la observacién y
la medicién para sostener inferencias sélidas y transferibles.

La validez se aseguré mediante triangulacién metodolégica entre ribrica UML (ob-
servacion estructurada), prueba de esquemas (cuantificacidon conceptual) y diario meta-
cognitivo (autopercepcion cualitativa); ademads, se implement6 validacion por pares en la
codificacién de transcripciones y chequeos de consistencia interna de las rubricas para
mitigar el sesgo del observador. En consonancia con (Yin, 2014), esta riqueza de fuentes
y su convergencia sostienen patrones robustos independientes de un tnico instrumento o
perspectiva, reforzando la credibilidad de las inferencias y la estabilidad de los hallazgos
bajo distintos modos de recopilacién y andlisis de datos.

Se identificaron y mitigaron sesgos clave. El Sesgo de Confirmacion se abordé incor-
porando items de falsabilidad en la Prueba de Esquemas, para buscar evidencia disconfir-
matoria y forzar el andlisis de casos negativos; el Efecto Hawthorne se redujo integrando
los instrumentos al flujo regular y calificado del curso, evitando tratamientos extraordi-
narios. Como plantea Maxwell (2013), la credibilidad no supone la ausencia de sesgo,
sino su reconocimiento explicito y gestion transparente; por ello, se documentaron las
decisiones analiticas y los controles aplicados durante la recoleccién y la interpretacion.

En factibilidad, emergieron dificultades operativas atendidas con contingencias resi-
lientes. La curva de aprendizaje en codificacion cualitativa duplicé tiempos y amenazo la
utilidad y viabilidad del enfoque (Patton, 2002); se respondié estandarizando categorias
de codigo en el LMS y acotando el corpus a sesiones focales. Asimismo, la resistencia ini-
cial a la Analogia Corpdrea se tratd con una zona de practica libre previa a la evaluacion,
que flexibiliz6 el clima y favorecié la adaptacion. Estas medidas estabilizaron el proceso

sin diluir los criterios de rigor establecidos.
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La reflexion critica sobre validez, sesgos y factibilidad garantiza conocimiento robus-
to. El aprendizaje central es que la rigurosidad metodoldgica, aunque exigente, valida la
transferibilidad de la innovacién; en consecuencia, las mitigaciones de sesgos y la ges-
tién de la factibilidad se consolidan como protocolos estandarizados replicables por otros
docentes. Al reconocer los limites, el estudio amplia su alcance y orienta la mejora con-
tinua del curriculo, afianzando la sistematizacion reflexiva como practica institucional de
calidad, aprendizaje compartido y optimizacién progresiva de los procesos evaluativos.

La evaluacion, sustentada en triangulacion de datos y reflexion critica (Yin, 2014),
confirma la utilidad del ecosistema estratégico en los términos de evaluacién til pro-
puestos por Patton (2002). Los hallazgos muestran que las estrategias clave superaron la
confusién conceptual inicial y activaron las competencias curriculares previstas. En parti-
cular, la Diferenciaciéon Conceptual de POO y el Modelado Complejo (UML) se corrobo-
raron con altos puntajes en Pruebas de Esquemas y Ribricas, y se observé Autoregulacion
Metacognitiva. Esta consistencia evidencia que la rigurosidad metodoldgica y la alinea-
cién constructiva generan resultados verificables, reforzando la credibilidad del estudio
de caso (Stake, 1995).

Un cierre metodoldgico equilibrado requiere ponderar logros y limitaciones. La facti-
bilidad se vio tensionada por el alto consumo de tiempo en la codificacion cualitativa de
transcripciones dialégicas, lo que condiciona la escalabilidad; asimismo, emergieron un
riesgo de Sesgo de Confirmacion y resistencia inicial de un subgrupo estudiantil. Aunque
mitigados, estos elementos delimitan la aplicabilidad de la innovacién y orientan su mejo-
ra incremental. Reconocer explicitamente limitaciones como el tiempo de codificacion y
la resistencia inicial fortalece la credibilidad del informe y evita el triunfalismo, tal como
subraya Maxwell (2013), al ofrecer un relato verosimil y no idealizado del proceso.

El aporte central de la evaluacion es transformar desafios en protocolos de mejora. La
validacién por pares, la estandarizacion de los procesos analiticos y la triangulacién con
mitigacion de sesgos constituyen el aprendizaje metodoldgico mds valioso y replicable,
habilitando la transferencia de la innovacidn a otros cursos y contextos. Con este cierre,
el Médulo 6 enfocara la utilidad y adaptabilidad institucional de la experiencia, de modo
que el conocimiento validado localmente alimente la mejora continua del curriculo. Asi,
el puente final no clausura, sino que bisagra hacia la proyeccién y la transferencia de
practicas.

La arquitectura evaluativa, apoyada en la triangulacién de datos (esquemas pre/post,

bocetos UML y transcripciones metacognitivas), corrobord la utilidad del ecosistema es-
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tratégico. Se verificaron competencias clave —Diferenciacion Conceptual de POO y Mo-
delado Complejo (UML)—, evidenciando la efectividad de las estrategias nicleo y la
alineacion constructiva entre disefio e instrumentos. Esta solidez, sin embargo, se matiza
con limitaciones que acotan la factibilidad: alto tiempo requerido para codificacion cuali-
tativa y resistencia inicial de un subgrupo al enfoque. Reconocer estos limites operativos
no reduce los logros; por el contrario, fortalece la credibilidad y orienta decisiones para
la siguiente fase de andlisis.

El aporte sustantivo del proceso trasciende la verificacion: reside en convertir desafios
en protocolos de mejora replicables. En tal sentido, este cierre metodolégico opera como
bisagra narrativa para pasar del plano valorativo a la reflexion critica y la proyeccién. El
siguiente apartado abordard un escrutinio riguroso de validez interna/externa y transfe-
ribilidad, con la mira puesta en adaptar hallazgos a otros contextos curriculares. Asi, el
conocimiento validado localmente nutre la mejora continua del programa de ingenieria,
evitando redundancias con la evaluacion y abriendo un horizonte reflexivo que consolida

aprendizaje institucional.

La sistematizaciéon en POO trascendi6 la crénica de actividades y se afirmé como
praxis transformadora, donde la reflexién guia la accién (Freire, 1997). La evaluacién
confirmd la superacion de la barrera de la abstraccion mediante la Analogia Corpdrea y
consolid6 un protocolo de medicién con triangulacién de dominios conceptual, procedi-
mental y actitudinal, aportando solidez empirica al caso (Stake, 1995; Yin, 2014). Este
rigor verifico aprendizajes y habilité transferencia a cursos andlogos. Los altos desempe-
fos en Diferenciacion Conceptual y Modelado Complejo (UML)—evidenciados en prue-
bas y ribricas—validan la eficacia del ecosistema estratégico y su alineacion constructiva
(Scriven, 1991).

El aporte central fue demostrar trazabilidad entre el disefio didéctico y el aprendizaje
profundo en POO. La arquitectura evaluativa articul6 instrumentos que aislaron el efecto
de la Analogia Corpdrea sobre la abstraccidn, fortaleciendo validez interna y credibilidad
para proyectar la innovacion (Stake, 1995; Yin, 2014). El disefio pre/post de Esquemas
Mentales y la Rubrica de Bocetos UML tradujeron la apropiacion conceptual en praxis
de modelado rigurosa, condicion de transferibilidad a otros contextos. Con ello, la siste-
matizacion adquiere solidez empirica y potencial de generalizacion analitica, acorde con
estandares de evaluacion educativa (Scriven, 1991).

El andlisis seria incompleto sin reconocer tensiones propias de innovar en alta comple-

jidad (Barnett, 2001). EI costo temporal de codificar transcripciones duplicé lo previsto,
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afectando factibilidad y escalabilidad; ademds, surgié resistencia inicial a la Analogia
Corpérea y el sesgo de confirmacién, mitigado con items de falsabilidad en la prueba
de esquemas (Maxwell, 2013). Estas fricciones no invalidan el proceso: revelan que la
transformacion no es lineal y demanda gestion resiliente y autocritica metodoldgica, in-
tegrando ajustes de ruta que sostienen la coherencia del disefio y protegen la validez del
estudio (Yin, 2014).

Reconocer limitaciones fortalece la credibilidad y evita relatos idealizados. El dile-
ma rigor—factibilidad emergi6 al contraponer el tiempo de codificacion cualitativa con la
urgencia de estandarizar procesos para replicabilidad en POO. El Efecto Hawthorne se
contuvo integrando los instrumentos a la evaluacion ordinaria, reduciendo reactividad.
Siguiendo a Maxwell (2013), la credibilidad provino de mitigaciones transparentes de
sesgos, mientras los criterios de validez y coherencia sostuvieron inferencias consistentes
(Scriven, 1991; Yin, 2014). El resultado es un relato metodolégicamente honesto y util
para orientar decisiones docentes.

La gestion de tensiones impulsé desarrollo profesional mediante reflexion en la ac-
cion (Schon, 1992), transformando desafios en conocimiento estandarizado. El aprendi-
zaje mas perdurable fue convertir la gestion de sesgos y dificultades en protocolos: limitar
corpus, estandarizar categorias y formalizar rubricas y matrices. Tales decisiones reduje-
ron costos, elevaron confiabilidad y facilitaron replicacién. La experiencia confirma que la
rigurosidad metodolégica—aunque demandante—es la via para sostener transferibilidad
y validez en contextos complejos (Scriven, 1991; Yin, 2014). Asi, la practica se convierte
en praxis documentada, ttil para el perfeccionamiento continuo.

La medicién de la Conciencia del Quiebre Cognitivo validé la Autonomia Concep-
tual: los estudiantes identificaron cudndo y cémo resolvieron la confusion y el papel de
la mediacion en POO. La mediacidn activa instalé un mecanismo interno para problemas
abstractos, desplazando preguntas de definicién hacia razonamientos sobre jerarquias de
clases. En el plano institucional, la trazabilidad disefilo—impacto habilita protocolos repli-
cables: gestion de sesgos, categorias estandarizadas, ribricas compartidas y repositorios
de evidencias, favoreciendo mejora continua y transferencia a otras asignaturas del cu-
rriculo de ingenieria (Jara, 2018; Stake, 1995).

La sistematizacion se confirma como aprendizaje colectivo que enlaza experiencia lo-
cal y teoria generalizable (Jara, 2018). La autocritica metodologica—propia del estudio
de caso—asegura robustez y transparencia, reforzando la credibilidad cualitativa (Stake,

1995; Yin, 2014). Al escrutar validez, limites operativos y mitigacion de sesgos, el re-
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lato gana honestidad y define fronteras de aplicabilidad. La evaluacion, entendida como
juicio fundamentado (Scriven, 1991), culmina al convertir desafios en protocolos de me-
joray transferencia, dejando condiciones claras para escalar la innovacién con estandares
replicables y mecanismos de seguimiento.

En sintesis, el ecosistema estratégico muestra trazabilidad entre mediaciones, eviden-
cias y logros, y encamina una agenda de mejora: estandarizar matrices de codificacion,
consolidar bancos de items de falsabilidad y fortalecer repositorios de evidencias para
seguimiento longitudinal (Maxwell, 2013; Scriven, 1991). El enfoque se alinea con la
exigencia de validez y credibilidad en estudios de caso (Stake, 1995; Yin, 2014) y preser-
va la praxis transformadora que articula reflexion-accion (Freire, 1997). Este cierre fija
condiciones para la replicacion responsable y el escalamiento institucional de la innova-

cién, manteniendo estadndares de calidad y transferibilidad.
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Praxis pedagogica critica y humanizada en

la formaci6n de trabajo social

Sayonara Elizabeth Morején Calixto 2

Este capitulo sistematiza una experiencia educativa en Trabajo Social
desarrollada en la Universidad Estatal de Milagro (2022-2025), foca-
lizada en fortalecer el pensamiento critico, la vocacion profesional y la
perspectiva de género mediante metodologias activas. Combina teoria
y prdctica en un ecosistema estratégico que incluye aprendizaje basado
en problemas, escritura reflexiva y vinculacion con organizaciones so-
ciales. La experiencia fomenta competencias éticas y sociales, promue-
ve la autonomia intelectual y sensibiliza sobre desigualdades estructu-
rales, sustentando una formacion integral, situada y comprometida con
la justicia social. Asimismo, los hallazgos orientan decisiones para for-

talecer el curriculo y la vinculacion comunitaria.

2Universidad Estatal de Milagro, smore jonc@unemi . edu. ec.
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2.1. Introducciéon: Contexto y Problematica de la Expe-
riencia

La experiencia se ubica en la Universidad Estatal de Milagro (UNEMI), Facultad de
Ciencias Sociales, Educacién Comercial y Derecho de la Universidad Estatal de Milagro
(FACSECyD), en la carrera de Trabajo Social modalidad semipresencial, asignatura de
Trabajo Social e Interculturalidad, componente imprescindible del enfoque intercultural
para intervenir adecuadamente en contextos diversos y multiculturales. Esta experien-
cia formativa, enmarcada en el componente intercultural, se consolida como un proceso
educativo que articula teorfa y préactica desde una perspectiva critica, ética y sensible,
fundamentada en la diversidad cultural y la justicia social, elementos clave en el perfil del

trabajador social que la universidad promueve.

2.1.1. Apertura Contextual de la Experiencia

La experiencia se desarrollé en la carrera de Trabajo Social de la Universidad Es-
tatal de Milagro, en Milagro, Ecuador, entre 2022 y 2025, con cohortes cuatrimestrales
en modalidad semipresencial. La poblacién estuvo compuesta por estudiantes jovenes y
adultos de contextos urbanos y rurales, con trayectorias académicas heterogéneas. Cada
cohorte registré una matricula aproximada de 45 estudiantes en la asignatura de Trabajo
Social e Intercultural, lo que exigié planificacion diferenciada y acompafiamiento docen-
te. Este marco institucional y demografico situd la intervencién y orient6 las decisiones
metodoldgicas analizadas en la sistematizacion.

La docencia adopté un enfoque participativo que posiciond a los estudiantes como
agentes de aprendizaje mediante estudio de casos, aprendizaje basado en problemas (ABP)
y trabajo préctico experimental (TPE), combinados con reflexién guiada y trabajo colabo-
rativo. La perspectiva de género se integré transversalmente para analizar desigualdades y
relaciones de poder, en consonancia con los compromisos éticos del Trabajo Social (L6-
pez, 2020; Pereira, 2017). Rubricas de desempeiio, evaluacion de proyectos y espacios
de interaccion de aprendizaje facilitaron la argumentacion con evidencia y el seguimiento
formativo, asegurando coherencia entre propdsitos, actividades y evaluacion.

El entorno en que se desarroll6 la practica fue complejo y dindmico. La universi-
dad se configur6 como un espacio clave no solo para transmitir conocimientos técnicos,

sino también para promover una formacién integral capaz de comprender la diversidad
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de la realidad social. En este marco, el rol docente se asumi6 como facilitador de proce-
sos reflexivos y participativos que articularon teoria y praxis, especialmente mediante la
incorporacién de experiencias y ejemplos vinculados con organizaciones sociales locales.

La perspectiva de género constituy6 un eje transversal en la experiencia. La formacién
se orient6 a dotar al estudiantado de una mirada critica sobre desigualdades estructurales y
relaciones de poder presentes en la realidad social. Su incorporacidn, junto con el contac-
to con organizaciones sociales, buscé no solo la apropiacién de conocimientos tedricos,
sino también el fortalecimiento de una sensibilidad ética capaz de inspirar y sostener el
compromiso y la vocacion profesional, en coherencia con los propdsitos formativos de la
carrera.

La vinculacién con organizaciones sociales locales se constituyd en un recurso didac-
tico fundamental, al acercar al estudiantado a escenarios reales donde las problematicas
sociales se manifiestan y se enfrentan. Esta aproximacion favoreci6 la construccién de un
saber situado que articul6 teoria y practica y promovio el desarrollo de competencias para
la intervencion comprometida y sensible, de acuerdo con enfoques que valoran el apren-

dizaje contextualizado y la perspectiva de derechos (Jara, 2018a; ONU Mujeres, 2019).

2.1.2. Problematizacion: La Brecha Teorica—Practica

En este escenario, las clases se promovieron como espacios de didlogo, reflexion criti-
cay participacion activa; sin embargo, persistio la tension de que no todo el estudiantado
desarrollé plenamente autonomia reflexiva y compromiso critico. Se convocé a cuestio-
nar, analizar y construir pensamiento propio, mientras el docente facilit6 el proceso con
ejemplos reales, casos practicos y actividades de sensibilizacion y compromiso ético. La
literatura pedagdgica respalda la centralidad de la participacion y la reflexion critica en la
formacién transformadora (Brookfield, 2017; Freire, 2005).

La experiencia surgié ante una problemadtica concreta: una brecha entre el dominio
tedrico y su aplicacion a situaciones reales. Aunque el curriculo era actualizado, se obser-
v dificultad para conectar conceptos con las complejidades del entorno de intervencion,
reflejada en productos principalmente descriptivos y discusiones con sustento limitado.
Esta desconexion restringid la comprension critica de fendmenos como desigualdad de
género, exclusion social y vulneracién de derechos, afectando la preparacién para una

préctica profesional fundada en andlisis riguroso.
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Si esta brecha persiste, el impacto negativo se expresa en decisiones € intervenciones
poco fundamentadas, que pueden perpetuar problematicas sociales y limitar el desarrollo
de soluciones efectivas y contextualizadas (Alvarez—Alvarez, 2015; Sesé, 2023). La difi-
cultad para transferir el conocimiento tedrico a la practica real obstaculiza la formacion
integral y reduce la capacidad profesional para responder a retos complejos del campo
social.

Se constato la carencia de espacios sistemdticos para la participacion activa y critica,
lo que limit6 el desarrollo de capacidades reflexivas y autonomia académica. En varias
asignaturas, los debates fueron esporadicos y las tareas priorizaron la descripcion sobre
el andlisis, afectando la calidad de la argumentacién y la toma de decisiones. La crea-
cién de espacios deliberativos en educacion superior es fundamental para fortalecer el
pensamiento critico y la participacion integral (Casanova, 2018; Valdivia Mena, 2023).

El desafio se intensificd por la urgente demanda social de profesionales formados con
perspectiva de género, dada la persistencia de desigualdades y violencias en Ecuador. No
integrar esta vision debilita la pertinencia de la formacion y la capacidad institucional
para abordar problematicas actuales. Por ello, fue necesario incorporar un enfoque critico
y sensible que promueva equidad y justicia en la trayectoria formativa (Garcia-Cabeza &
Garcia-Serna, 2024; M. Gonzilez, 2020).

2.1.3. Proposito y Relevancia de la Sistematizacion

El proposito de esta sistematizacion es analizar, de manera estructurada y critica, como
un conjunto de précticas pedagdgicas fortalece la vocacion profesional y el pensamiento
critico del estudiantado de Trabajo Social. Se examinan tres dispositivos: uso de ejemplos
reales, vinculacidn con organizaciones sociales y enfoque de género. El interés central es
comprender como estos recursos, integrados coherentemente en la docencia, se traducen
en experiencias formativas con sentido, orientadas a la autonomia intelectual, la reflexién
ética y el compromiso social y cdmo sus efectos se sostienen en procesos de mejora
continua.

Dicho propdésito se orienté a identificar qué metodologias y decisiones didécticas re-
sultaron mds efectivas para promover participacion activa, sensibilizacién y construccion
de conciencia critica y ética. En paralelo, se sistematizaron retos y dificultades para ajustar
la praxis y evitar que la ensefianza se limite a transmitir contenidos. Esta mirada vincul6

intencionalidades formativas con evidencias del proceso, revisando secuencias de trabajo,
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criterios de evaluacion y modalidades de acompafiamiento. Con ello, se muestra como el
aula puede convertirse en un espacio para ensayar, evaluar y refinar estrategias pertinentes
y socialmente significativas.

La sistematizacion aporta conocimiento transferible a la comunidad académica al ten-
der un puente entre practica y teoria que enriquece la formacion en Trabajo Social a escala
local y en dmbitos mds amplios. Documentar con rigor permite visibilizar decisiones pe-
dagogicas, supuestos y condiciones que favorecen la apropiacion critica de saberes y la
toma de decisiones informadas en contextos reales. En esta linea, la gestion del conoci-
miento en educacién superior es clave para la transferencia y aplicacion del saber (Garcia
Rodriguez et al., 2020), facilitando didlogos entre programas, ajustes curriculares y deba-
tes sobre calidad e impacto formativo.

Para el lector —docente, directivo o profesional en formacién— el capitulo ofrece una
guia argumentada para articular ejemplos reales, trabajo con organizaciones sociales y en-
foque de género dentro de un marco pedagégico humanizante y critico. Presenta criterios
para planificar, acompafiar y evaluar procesos, ademds de orientaciones para adaptar es-
trategias a condiciones institucionales diversas. La proyeccién combina pautas operativas
que permiten iterar, medir y mejorar con claves conceptuales que sostienen una cultura
reflexiva, conectando la experiencia cotidiana con decisiones éticas y fortaleciendo una
intervencion profesional responsable y socialmente comprometida.

En suma, esta sistematizacién busca consolidar un proceso de mejora continua que
configure la docencia en Trabajo Social como préctica critica, ética y sensible, capaz de
cultivar vocacion y pensamiento riguroso. La organizacion del capitulo orienta la lectu-
ra hacia resultados formativos y conexiones entre decisiones pedagdgicas y aprendizajes
observados. Con esta direccion establecida, el texto avanza al apartado Criterios de valor,
donde se examinarén la innovacion alcanzada, su potencial de transferencia y la justifica-

cion de su relevancia, preparando la delimitacién del objeto de estudio.

2.2. Marco Pedagégico Humanizante

2.2.1. Contextualizacion de la Experiencia

El valor central de la experiencia radicé en transformar teoria académica en praxis
humanizada y significativa, fortaleciendo vocacién y pensamiento critico en estudiantes

de Trabajo Social. Destacé la innovacion en la explicacién de contenidos mediante ejem-
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plos cotidianos y escucha activa, que facilitaron la conexién con la realidad social. La
investigacidn-accion que integra reflexion y préctica resulta fundamental para la mejora
continua y contextualizada en la docencia (Elliott, 1993).

Los impactos observados se reflejaron en participacion activa, desarrollo del pensa-
miento critico, respeto mutuo, curiosidad y mayor conciencia social. Estas transformacio-
nes sustentan la efectividad de la propuesta y se alinean con la prictica reflexiva que enfa-
tiza el aprendizaje desde la experiencia critica (Schon, 1992). La sistematizacion genero,
ademads, un clima de confianza y equidad que favorecié habilidades de autoaprendizaje y
protagonismo estudiantil.

La experiencia se distingui6 por integrar de manera coherente la perspectiva de género
y el trabajo con organizaciones sociales dentro de un marco pedagdgico humanizante y
critico. Al vincular contenidos disciplinares con situaciones reales y con el anélisis de
relaciones de poder, el estudiantado reconfiguré su comprension de la responsabilidad
profesional, superando enfoques meramente técnicos y afianzando una mirada ética sobre
la intervencion social.

Compartir pricticas educativas innovadoras permite generar conocimiento colectivo
y enriquecedor (Stenhouse, 1987). En esa linea, la gestion dindmica del conocimiento en
contextos educativos contribuye a la innovacién pedagdgica y facilita procesos replicables
que fortalecen competencias criticas y éticas en estudiantes (Sdller, 2025). La experiencia
mostrd elementos transferibles —secuencias de trabajo, acompafamiento y evaluacién
formativa— adaptables a diversos escenarios institucionales.

En conjunto, la sistematizacién aporta conocimientos y reflexiones que consolidan un
corpus tedrico-practico orientado a la humanizacién y la equidad de género. No es una
suma de vivencias, sino un proceso analitico con valor colectivo que ilumina précticas
educativas y fortalece la profesion, en consonancia con planteamientos sobre sistemati-
zacién como construccién de conocimiento compartido (Jara, 2018b). Con estos criterios

de valor definidos, el capitulo avanza hacia la Delimitacion del objeto de estudio.

2.2.2. Objeto de Estudio

El objeto de estudio se circunscribi6 a la experiencia docente desarrollada en la carre-
ra de Trabajo Social de una universidad publica ecuatoriana entre 2022 y 2025. Se definié
como el andlisis de un proceso formativo especifico, situado en condiciones instituciona-

les y temporales determinadas. La sistematizacion se orienté a comprender el alcance y
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la coherencia de las decisiones pedagogicas tomadas durante ese periodo, estableciendo
el marco de referencia que guia la lectura del capitulo y permite evaluar con rigor los
elementos que configuran la propuesta formativa descrita.

El andlisis se concentré en tres dimensiones articuladas: metodologias empleadas, es-
trategias de acompafiamiento aplicadas y resultados observados en el desarrollo integral
del estudiantado. Este foco permitié examinar como se integraron competencias técnicas
con valores éticos y humanos, atendiendo la formacién de personas racionales, autbnomas
y comprometidas. La delimitacién del foco facilit6 la organizacion de la evidencia dispo-
nible y orient6 la interpretacion de hallazgos, evitando dispersiones tematicas y favore-
ciendo una lectura coherente de los procesos y decisiones que estructuraron la experiencia

docente.

2.2.3. Delimitacion del Estudio (Temporalidad, Poblacion y Eviden-

cias)

El estudio se delimité a estudiantes matriculados entre 2022 y 2025, sin incorporar
otros actores ni asignaturas ajenas a la sensibilizacion, la reflexion critica y el trabajo con
perspectiva de género. Se excluyeron practicas que no integraran la vinculacion con orga-
nizaciones sociales ni el enfoque humanizante caracteristico de la experiencia. Los andli-
sis se sustentaron en materiales generados en el periodo —informes, rubricas y registros
de aula—, priorizando evidencias directamente vinculadas con las tres dimensiones del
foco y asegurando trazabilidad, consistencia metodoldgica y pertinencia respecto de los
objetivos definidos.

La delimitacién asumi6 supuestos explicitos: que la articulacion teoria—practica, el
acompafamiento docente y la perspectiva de género constituyen condiciones formativas
clave; y que la vinculacién con organizaciones sociales posibilita aprendizajes situados y
éticamente orientados. Este recorte se justifico por su pertinencia para observar relaciones
entre decisiones pedagdgicas y resultados, y por su viabilidad analitica dentro del capitulo.
Acotar el objeto permitié profundizar en conexiones verificables, evitar generalizaciones
indebidas y ofrecer una base s6lida para derivar inferencias prudentes sobre los alcances
de la propuesta formativa estudiada.

En sintesis, el objeto de estudio quedd delimitado a una experiencia docente defini-
da en tiempo, espacio y poblacion, con foco en metodologias, estrategias y resultados

vinculados al desarrollo integral del estudiantado. Esta acotacion establece el marco de
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lectura y la unidad de andlisis del capitulo, y ordena la presentacion de la evidencia. Con
la delimitacion precisa, el texto avanza hacia el desarrollo analitico de hallazgos, donde
se examinardn conexiones, alcances y limites de la experiencia a la luz de los materiales

recopilados durante el periodo considerado.

2.3. Fundamentacion Conceptual y Operativa

2.3.1. Conceptos Estructurantes: Aprendizajes Activo, Pensamiento
Critico, Vocacion Profesional, Perspectiva de Género y Praxis

Humanizada

En el Mddulo 1 se estableci6 el escenario de la experiencia en Trabajo Social, con én-
fasis en la formacion universitaria y la vinculacién con el entorno; se nombro el problema
que motivé la innovacién —la necesidad de fortalecer la vocacion y el pensamiento criti-
co para intervenir con enfoque de género—; se precisoé el propdsito de sistematizar para
comprender y mejorar las mediaciones pedagdgicas; se argumentaron criterios de valor
(innovacién, impacto y transferibilidad) que justifican su lectura; y se delimit6 el objeto
de estudio en términos de tiempo, poblacién y alcances, asegurando un foco claro para el
andlisis posterior.

A partir de ese cimiento, el Mddulo 2 declara un cambio de registro: del relato de
la practica a su fundamentacion conceptual y operativa. Para ello, organiza el andamiaje
analitico que dard validez y trazabilidad a la interpretacion de resultados: primero, la iden-
tificacién de conceptos que estructuran la experiencia; luego, la formulacién de dimen-
siones coherentes con dichos conceptos; a continuacion, la construccion de indicadores
observables; y, finalmente, la definicion de fuentes y métodos de verificacion que permi-
tirdn contrastar la evidencia. Este pasaje ordena el camino hacia el anélisis de hallazgos

en los médulos siguientes.

2.3.2. Diseiio e Implementacion de Estrategias Aplicadas

Esta seccidn presenta los conceptos clave que estructuran y dotan de sentido a la ex-
periencia educativa sistematizada. Estos constituyen la base tedrica para comprender el
disefo, la implementacién y los fines de la estrategia docente desplegada. Los conceptos

seleccionados son: aprendizaje activo, pensamiento critico, vocacidon profesional, pers-
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pectiva de género y praxis humanizada. Su definicién y articulacién permiten organizar
el andlisis posterior y establecer criterios de lectura coherentes con el propdsito de la
sistematizacion. En lo que sigue, se justifica su eleccion y se precisan sus alcances para
asegurar un uso consistente a lo largo del capitulo.

La seleccion se justifica por su centralidad para configurar una propuesta formativa
innovadora en Trabajo Social, capaz de orientar tareas, criterios de evaluacién y practi-
cas de acompafiamiento. En conjunto, estos conceptos permiten analizar estrategias que
promueven aprendizajes significativos y la construccién de una mirada ética y transfor-
madora, coherente con la intervencién situada. El marco conceptual resultante favorece
una comprension integral de la experiencia, mas alla de la transmision de contenidos, al
situarla en una educacién contextualizada y comprometida con la equidad. A continua-
cion, se definen y precisan algunos de estos términos con apoyo de literatura académica
pertinente.

El pensamiento critico se entendié como un proceso intelectual riguroso que implica
cuestionar supuestos, analizar estructuras de poder y empoderarse para la accion transfor-
madora. No se reduce a una habilidad académica, sino que es fundamental para la prac-
tica profesional. Como sefiala Brookfield (2017), “el pensamiento critico es un proceso
de cuestionar supuestos aceptados, explorar contextos alternativos y tomar conciencia del
control y el poder en la sociedad” (p. 45). En esta experiencia, es el faro que guia la

formacion de estudiantes capaces de analizar y transformar realidades injustas.

2.3.3. Dimensiones de Analisis: Metodologico-Reflexiva, Formativo-

Critica y Etico-Politico

Complementariamente, Mediacion Didactica y Andamiaje explican la naturaleza de
la intervencion. La mediacion refiere a la accidon docente que, mediante herramientas (sig-
nos, lenguaje, analogias), torna manejable la abstraccion. Como plantea Vygotsky (1978),
el aprendizaje es social y mediado; el docente posibilita el transito a la Zona de Desarro-
llo Préximo. En este marco, la intervencion intencional organiza preguntas, ejemplos y
consignas que acercan la nocién de clase/objeto al repertorio previo del estudiantado sin
diluir su complejidad conceptual.

En esta sistematizacion, las dimensiones se asumieron como ejes articuladores que
ordenan la interpretacion critica de la practica y le otorgan profundidad y sistematicidad.

Como plantea Jara (2018b), son “ejes articuladores que permitieron ordenar la interpre-
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tacion critica de la practica” (p. 87), al hacer visibles las relaciones, las tensiones y los
aprendizajes. En la misma linea, Flick (2014) destaca que una construccién deliberada de
dimensiones fortalece la validez y la coherencia del proceso, transformando una vivencia
compleja en un objeto de estudio comunicable. Sobre esta base, se derivaron dimensiones
consistentes con los conceptos estructurantes definidos previamente.

Derivadas de los conceptos estructurantes, se formularon tres dimensiones para or-
ganizar el andlisis: Metodoldgico-Reflexiva (planificacién, implementacién y reflexion
sistemdtica de la ensefianza), Formativo-Critica (desarrollo del pensamiento critico y la
autonomia intelectual del estudiantado) y Etico-Politica (integracion transversal del enfo-
que de género y de derechos orientado a la justicia social).

Estas dimensiones derivadas operativamente de los conceptos estructurantes funcio-
nan como lentes analiticas complementarias para organizar la lectura de la experiencia.
Su delimitacién evita solapamientos mediante criterios de diferenciacién (procedimien-
tos de ensefanza; fines formativos; marco ético-politico) y asegura trazabilidad entre los
conceptos, las tareas disefiadas, los productos del estudiantado y la evidencia recogida.
A continuacién, cada dimensién se define con sustento en literatura y se ilustra con un
ejemplo breve de aula, preparando su operacionalizacién posterior mediante indicadores
especificos que orientardn la recoleccion y el andlisis de datos.

La Dimension Metodolégico-Reflexiva focaliza la planificacion, la implementacion y
la evaluacidn critica de la ensefanza, entendida como préctica reflexiva y no como apli-
cacion mecdnica de técnicas. En este sentido, Schon (1992) subraya que los profesionales
sostienen un “didlogo reflexivo con la situacién” que permite aprender de la experiencia
y reconfigurar la practica. La sistematizacion traduce esa accion en saber organizado y
transferible (Jara, 2018b), al documentar decisiones, ajustar secuencias y explicitar crite-
rios. Ejemplo: se redisefiaron tareas y rubricas tras observar dificultades de articulacién
teoria-practica, registrando las modificaciones y su efecto formativo en las evaluaciones
intermedias.

La Dimension Formativo-Critica prioriza el desarrollo de autonomia intelectual y pen-
samiento critico, entendidos como la capacidad de cuestionar supuestos, analizar relacio-
nes de poder y construir lecturas complejas de lo social. Brookfield (2017) sostiene que el
pensamiento critico implica “identificar y desafiar las ideologias que sostienen practicas
injustas” (p. 63). En coherencia, Elliott (1993) reconoce a las metodologias activas como
vehiculo de investigacion-accion que articula problemas reales y construccion colabora-

tiva de conocimiento. Ejemplo: el anélisis de casos de exclusidn social propicié debates
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con tesis explicitas, uso de evidencia y toma de postura, fortaleciendo la argumentacion
ética y la intervencion fundamentada.

La Dimensién Etico-Politica integra de forma transversal el enfoque de género y de
derechos en curriculo y practica, asumiendo la educacién como acto que puede reproducir
o disputar desigualdades. Su incorporacion es crucial en la formacién en Trabajo Social,
tal como recomienda ONU Mujeres (2019). Mds que un tema aislado, opera como len-
te analitica que interpela relaciones de poder y promueve ciudadania activa, en sintonia
con la educacion como practica de la libertad (Freire, 2005). Ejemplo: diagndsticos par-
ticipativos sobre estereotipos de género conectaron teoria feminista y realidades locales,
generando sensibilizacion y propuestas de accion para su transformacion.

En sintesis, las tres dimensiones organizaron la experiencia mediante una mirada
multifocal: procedimientos de ensefianza (Metodoldgico-Reflexiva), fines del aprendizaje
(Formativo-Critica) y marco de valores (Etico—Poh’tica). Conforman una red analitica que
permite descomponer la complejidad sin perder unidad ni intencionalidad transformado-
ra. En términos de Stake (1995) y Yin (2014), la validez de la sistematizacién depende de
la capacidad de sus constructos para captar la riqueza del fenémeno. Este encuadre prepa-
ra la siguiente fase: construir indicadores especificos para operacionalizar cada dimension

y orientar la recoleccidn y el andlisis trazable de evidencias.

2.3.4. Sistema de Indicadores y Criterios de Verificacion

La operacionalizacion de las dimensiones exigié construir indicadores concretos, en-
tendidos como referentes observables que permiten caracterizar la presencia e intensidad
de cada dimension (Jara, 2018b). Su papel es convertir categorias abstractas en elementos
tangibles, habilitando una recoleccion de evidencias y un andlisis sistematico. Sin indi-
cadores definidos, la sistematizacion se diluye en generalidades y debilita la credibilidad
de los hallazgos. En términos de Stake (2007) y Flick (2015), la trazabilidad de las afir-
maciones depende de la articulacién coherente entre preguntas, dimensiones, indicadores
y evidencias. Sobre esta base, se presenta el sistema de indicadores organizado por cada
dimension.

Para la Dimension Metodolégico-Reflexiva se definieron dos indicadores: (1) uso do-
cumentado de metodologias activas (p. €j., ABP, estudios de caso) y (2) existencia de re-
gistros de reflexion sobre la practica. Ambos capturan la 16gica del “profesional reflexivo”

(Schon, 1992), evidenciando el ciclo de accién—observacion—redisefio y la metacognicién
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docente. La documentacion prueba la intencionalidad innovadora y la reflexion escrita
muestra ajustes consistentes con lo observado; asi, la accién se traduce en conocimiento
situado y transferible (Jara, 2018b). Ejemplo: el diario de campo, donde se registraron
cambios a una secuencia didactica tras detectar dificultades en el analisis de casos, incor-
por6 andamiajes mas sélidos y criterios de verificacion.

En la Dimensién Formativo-Critica se establecieron tres indicadores: (1) calidad argu-
mentativa en productos (tesis explicita, uso de evidencia, tratamiento de contraargumen-
tos, conclusiones consistentes), (2) vinculacién de teoria—contextos en analisis de casos
y (3) frecuencia y profundidad de intervenciones criticas en clases y foros. El conjunto
evalia la competencia critica del estudiantado; en la educacion superior, formar un “ser
critico” supone desempefios observables (Barnett, 1997) y un clima dialogico coherente
con la tradicién freiriana. Ejemplo: rdbricas de informes finales evidenciaron el paso de
descripciones superficiales a andlisis estructurales de problematicas sociales, con posicio-
namientos argumentados y referencias pertinentes.

En la Dimensi6n Etico-Politica se definieron tres indicadores: (1) integracién explicita
de lenguaje y conceptos de género en actividades y productos, (2) andlisis de relaciones
de poder y desigualdad en trabajos practicos y (3) propuestas de intervencion con enfo-
que de género y derechos. Estos indicadores miden la materializacién del enfoque en el
quehacer estudiantil: la conceptualizacién es medio para analizar criticamente realidades
sociales (ONU Mujeres, 2019) y para afirmar un compromiso profesional con la justicia
social. Ejemplo: proyectos de intervencion incorporaron diagndsticos desagregados por
género y acciones especificas para abordar desigualdades detectadas en organizaciones
comunitarias.

En sintesis, el sistema de indicadores fue la columna vertebral de la sistematizacion:
aporto rigor, especificidad y criterios claros para evaluar la experiencia. Permiti6é pasar
de descripciones generales a una valoracidn sustentada en evidencias y categorias opera-
tivas, fortaleciendo la credibilidad de la interpretacion de los datos (Kornblit, 2007). Al
explicitar el recorrido entre dimensiones tedricas y manifestaciones observables, asegurd
trazabilidad y mejor6 la consistencia analitica. Este encuadre organiza la recoleccion y la
lectura critica de resultados, y prepara el capitulo para presentar hallazgos por dimensién

e indicador con ejemplos contrastados.
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2.3.5. Fuentes y Rigurosidad de los métodos de Verificacion

La credibilidad de una sistematizacion descansa en la solidez de sus fuentes y en la
rigurosidad de los métodos de verificacion. Se entendieron las fuentes como evidencias
empiricas que permitieron observar y analizar los indicadores definidos por dimension;
los métodos como procedimientos para recoger, contrastar y validar dicha informacién.
Esta articulacion transform6 impresiones subjetivas en hallazgos fundamentados; en tér-
minos de Jara (2018b), la riqueza interpretativa depende de la pertinencia y diversidad de
fuentes y de la transparencia con que se las analiza. Para abordar la complejidad del pro-
ceso formativo, se emplearon tres fuentes principales: producciones académicas, registros

sistematicos de la practica docente e instrumentos de evaluacién formativa.

Las producciones académicas (informes, andlisis de casos, portafolios) fueron la fuen-
te principal para verificar logros en las dimensiones Formativo-Critica y Etico-Politica.
Permitieron evaluar calidad argumentativa, vinculacién teoria—contextos e integracion del
enfoque de género. El método de verificacion fue el andlisis de contenido (Krippendorff,
2018), mediante matrices y rubricas analiticas disefadas para categorizar y cuantificar la
presencia de indicadores. Este procedimiento evitd impresiones generales y aporto crite-
rios observables. Ejemplo: un informe final transité de la descripcion de una organizacion
a un andlisis estructural de poder, con propuestas de equidad de género, evidenciando

avances en argumentacion y apropiacion conceptual.

Los registros sisteméticos (diario de campo, planificaciones ajustadas) constituyeron
la fuente central para la dimensién Metodoldgico-Reflexiva. Documentaron el ciclo de
reflexion—accion, permitiendo rastrear la evolucion de estrategias y decisiones didacticas.
El método empleado fue la triangulacién interna (Flick, 2015), cotejando anotaciones con
versiones sucesivas de planificacion para verificar coherencia y secuencialidad. De este
modo, se valid6 que los ajustes respondian a reflexion documentada y no a improvisacion.
Ejemplo: una dindmica grupal inicialmente reproductora de roles de género fue reformu-
lada; el cambio quedo registrado en diario y reflejado en la planificacion siguiente con

consigna explicita de problematizacion.

Los instrumentos de evaluacién formativa (rdbricas y resultados de foros) funciona-
ron como fuente complementaria y de contraste, aportando una mirada estructurada del
desempefio y de la calidad de las interacciones. El método fue la triangulacién de fuen-
tes (Stake, 2007), contrastando rubricas con hallazgos de producciones estudiantiles y

registros docentes para capturar tanto producto como proceso de aprendizaje. Esta con-
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vergencia fortalecid la validez de las conclusiones sobre competencias criticas. Ejemplo:
las rdbricas evidenciaron mejora en el indicador “vincular teoria y contextos”, consistente
con andlisis mds profundos en informes y con participaciones criticas en discusiones de
clase y foros.

Como cuarta fuente, se incorporaron grupos focales con pequefios equipos de estu-
diantes, realizados tras unidades clave para profundizar en experiencias de aprendizaje y
cambios en el razonamiento. El método de verificacion fue el andlisis tematico de narrati-
vas (Braun & Clarke, 2006), codificando temas y tensiones relativos a pensamiento critico,
perspectiva de género y utilidad de metodologias activas. Las sesiones se documentaron
con protocolos, consentimientos y criterios de saturacion, y se triangularon con produc-
ciones y registros docentes. Ejemplo: los participantes relataron un “cambio de mirada”
al analizar un caso de violencia de género, pasando de causas individuales a estructuras
comunitarias y politicas, coherente con el indicador teorfa—contextos.

En sintesis, la combinacién sistemética de fuentes y métodos otorgo robustez a la sis-
tematizacion. La aplicacion de andlisis de contenido, triangulacién interna y triangulacion
de fuentes construy6 una red de evidencias cuyos hallazgos se sostienen mutuamente y
con coherencia. Esta estrategia responde al principio de validez por coherencia (Max-
well, 2012), donde piezas de evidencia convergen para ofrecer explicaciones plausibles y
fundamentadas. Al superar la dependencia de una sola perspectiva, se obtuvo una inter-
pretacion multidimensional y creible del proceso formativo. Con este encuadre, el capi-
tulo queda preparado para presentar resultados por dimension e indicador, con ejemplos
contrastados.

Un marco conceptual y analitico consistente es el cimiento de toda sistematizacion.
No se trata de listar términos, sino de establecer categorias que permitan comprender y
organizar la complejidad de la practica educativa. En esta linea, Jara (2018b) concibe la
sistematizacion como interpretacion critica que convierte la experiencia en conocimien-
to organizado, apoyada en la seleccién y definicion rigurosa de conceptos estructurantes.
Aqui se adoptaron aprendizaje activo y humanizado, pensamiento critico, vocacion pro-
fesional, perspectiva de género y praxis humanizada por su potencia para orientar una
formacion ética y transformadora en Trabajo Social. Estos conceptos se articulan en un
entramado coherente que guia el andlisis.

Para pasar del plano conceptual al anélisis de la experiencia, los conceptos se opera-
cionalizaron en dimensiones. Como indica Flick (2014), las dimensiones funcionan como

lentes analiticos que descomponen el fenémeno en planos comprensibles, favoreciendo
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su examen sistemdtico. Las dimensiones Metodoldgico-Reflexiva, Formativo-Critica y
Etico-Politica derivan de los conceptos estructurantes y abordan, respectivamente, proce-
dimientos de ensefanza, fines del aprendizaje y marco de valores que orienta la practica.
Esta triangulacién asegura una mirada integral, equilibrando lo técnico y lo ético, lo indi-
vidual y lo estructural, en consonancia con la complejidad del acto educativo en Trabajo
Social con perspectiva de género.

La credibilidad de la sistematizacion exige que las afirmaciones se apoyen en evi-
dencias observables. En ese marco, los indicadores constituyen el puente entre las di-
mensiones y la prictica, al traducir categorias en referentes especificos y verificables. Su
construccién responde al rigor metodolégico que postula Yin (2014): 1a validez se susten-
ta en una cadena de evidencia que enlaza preguntas, procedimientos y conclusiones con
trazabilidad. Asi, indicadores como “calidad argumentativa en productos estudiantiles” o
“integracion explicita del lenguaje de género” funcionan como puntos de verificacién que
anclan la interpretacion en datos, evitando generalizaciones no sustentadas.

Los indicadores no se limitan a comprobar: cumplen una funcién heuristica al dirigir
la atencion hacia manifestaciones significativas del proceso formativo. El indicador “exis-
tencia de registros de reflexion docente” permite valorar no solo si hubo reflexion, sino
como se produjo y qué impacto tuvo en la reconfiguracion de la préictica, en sintonia con
la reflexion-en-la-accién de Schon (1992). A su vez, Stake (1995) recuerda que la validez
cualitativa requiere triangulacién de perspectivas; los indicadores favorecen esa conver-

gencia, captando matices del fenémeno y orientando decisiones de mejora pedagdgica.

2.3.6. Fuentes y Métodos por Idoneidad y Triangulacion

La seleccion de fuentes y métodos se guio por idoneidad y triangulacidn, buscando
pertinencia respecto de los indicadores (Flick, 2014) y coherencia entre el tipo de evi-
dencia y el procedimiento de verificacion (Stake, 1995). Se trabajé con producciones
académicas, registros sistemadticos de la préctica, instrumentos de evaluacion formativa y
grupos focales, cuyas miradas complementarias reducen la dependencia de una sola evi-
dencia y fortalecen la validez de los hallazgos. Las producciones escritas del estudiantado,
por ejemplo, ofrecen una ventana privilegiada al proceso de aprendizaje y a la apropiacién
de los discursos académicos.

El andlisis de producciones se apoy0 en la escritura como practica social que construye

conocimiento y posiciona al estudiante en una comunidad disciplinar (Hyland, 2009). Por
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ello, en los informes se valord no solo la correccidon formal, sino el uso del lenguaje para
argumentar, cuestionar supuestos y posicionarse éticamente ante problemas sociales. Este
examen cualitativo se complementd con triangulacion de fuentes (Stake, 2007), cotejando
diarios de campo y grupos focales para articular una narrativa robusta, coherente con los
indicadores, y asi fortalecer la validez interpretativa del conjunto.

En la universidad, la escritura opera como herramienta epistémica: no solo comuni-
ca, también produce pensamiento (Carlino, 2005). Consecuentemente, las producciones
estudiantiles se trataron como evidencias dindmicas del desarrollo cognitivo y critico, no
como productos terminales. Se combiné andlisis de contenido para textos, anélisis temati-
co para narrativas de grupos focales y triangulacion para registros docentes, resguardando
la adecuacion entre fuente y método. Este disefio asegurd una verificacion rigurosa, ba-
sada en examen minucioso y sistemdtico de los datos, y evité conclusiones apoyadas en
impresiones generales o juicios no contrastados.

En conjunto, la arquitectura metodoldgica —conceptos, dimensiones, indicadores,
fuentes y métodos— configura un sistema coherente para la interpretacion critica de la
experiencia. No es una suma de partes, sino un circuito integrado en el que cada compo-
nente justifica y exige al siguiente. Los conceptos sustentados en literatura dieron sentido
a las dimensiones; estas se materializaron en indicadores observables, que requirieron
fuentes pertinentes; por ultimo, los métodos de verificacién aseguraron que la lectura de
esa evidencia fuese sistemdtica, trazable y creible, evitando inferencias no sustentadas.

La solidez de la sistematizacion descansa en la coherencia global del disefio. Como
sefalan Jara (2018b) y Stake (2007), el valor de un estudio interpretativo se mide por la
transparencia de los procedimientos y la cadena ldgica que vincula experiencia y cono-
cimiento. Este marco no solo permitié organizar una practica compleja para su anélisis,
sino que aporta un modelo transferible para quienes sistematizan experiencias en cien-
cias sociales, especialmente aquellas orientadas a una praxis humanizada, critica y con
perspectiva de género (Freire, 1997). El conocimiento resultante es sustantivo —sobre la
ensefanza en Trabajo Social— y metodolégico —sobre cdmo construir evidencia riguro-

sa desde la practica.
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2.4. Vinculacion con el Perfil Profesional y el Curriculo

2.4.1. Competencias Fortalecidas: Pensamiento Critico, Sensibilidad

Etica y Capacidad de Intervencién

El Médulo 2 permitié consolidar una fundamentacion conceptual y operativa que sus-
tent la experiencia educativa. En esa etapa se organizaron los conceptos esenciales que
orientaron la prictica y se tradujeron en dimensiones analiticas, indicadores especificos
y fuentes rigurosas que garantizaban validez y coherencia del andlisis. Este andamiaje
integré teoria y praxis y orientd decisiones didacticas dirigidas a formar profesionales
criticos, sensibles y comprometidos con las problematicas sociales. Con este piso meto-
doldgico, el capitulo abre el vinculo con el curriculo y el perfil profesional, conectando
evidencias y propdsitos formativos.

A partir de esta base, el siguiente capitulo se orienta a establecer el vinculo con el
curriculo y el perfil profesional de la carrera, destacando las competencias que emergieron
de la experiencia formativa. Se propone examinar como la prictica potencia habilidades
éticas, politicas y técnico-reflexivas esenciales para la identidad integral del Trabajador
Social. Asi, este puente opera como bisagra que conecta el fundamento conceptual con
las demandas curriculares, anticipando una reflexion profunda sobre el perfil de egreso y

el curriculo transformador a partir de evidencias sistematizadas.

Importancia e Identificacion de Competencias Profesionales

La vinculacién entre la experiencia educativa y el perfil de egreso resulté fundamental
para asegurar que la formacidn desarrollada respondiera efectivamente a las competencias
profesionales necesarias en el Trabajo Social actual. Esta articulacién integré practicas pe-
dagdgicas y trabajo de campo con demandas sociales y académicas, fortaleciendo asi un
perfil profesional integral y critico, comprometido con la transformacién social y la justi-
cia (Moreno & Espinoza, 2024; Ramoén et al., 2019). De ahi la importancia de identificar
y analizar competencias especificas surgidas de la experiencia, orientando su evaluacion
continua en la sociedad del conocimiento (Diaz-Valdés et al., 2024).

Las competencias mds pertinentes identificadas en el perfil de egreso incluyen: pen-
samiento critico y reflexivo, sensibilidad ética y compromiso social, comunicacién aca-
démica efectiva y capacidad de intervencién contextualizada. El pensamiento critico se

fortaleci6 mediante didlogos y problematizaciones que interpelaron desigualdades, pro-
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moviendo formacién autonoma y transformadora (Rodriguez & Herndndez, 2023). La
sensibilidad ética y el compromiso social se robustecieron con el enfoque de género y
vinculos con organizaciones que trabajan con poblaciones vulnerables, configurando una
praxis humanizada y justa (Banks, 2010; ONU Mujeres, 2019).

En cuanto a la comunicacion académica, esta se potencié mediante la elaboracién
de informes y documentos que requirieron argumentacién fundamentada y claridad en la
expresion, alineadas con las directrices recientes de comunicacién cientifica (Comision
Europea, 2024). Finalmente, la capacidad de intervencién contextualizada se manifestd
en la articulacidén constante entre teoria y préctica a través de revision de casos y pro-
yectos sociales en comunidades vulnerables, tanto a nivel nacional como internacional,
integrando perspectiva de género y criterios situados (Freire, 2021; Ramirez, 2022).

Un ejemplo concreto que demuestra el fortalecimiento de estas competencias inclu-
y6 debates criticos, andlisis de casos con perspectiva de género, informes sustentados en
indicadores precisos y una actuacion rigurosa en coordinacién con organizaciones socia-
les. Se sumé ademads la gestion de proyectos orientados a mujeres y familias en situacion
de vulnerabilidad. Para consolidar este vinculo, la accién inmediata serd la elaboracion
de un portafolio digital por estudiante que evidencie el desarrollo de al menos dos com-
petencias, y la organizacién de un panel con egresados para contrastar las competencias

desarrolladas con las demandas reales del campo laboral.

Resultados de Aprendizaje Vinculados: Disefio y Evaluacion de Estrategias en Tra-
bajo Social

La definicién y andlisis de los resultados de aprendizaje constituyeron un aspecto
clave en la sistematizacion de esta experiencia educativa innovadora, pues permitieron
establecer vinculos claros y coherentes entre el curriculo formal y las competencias de-
sarrolladas. Los resultados representan descriptores observables de lo que el estudiante
debe saber, comprender y aplicar (Biggs & Tang, 2021). Bajo el enfoque de alineacién
constructiva, actividades, evaluacion y objetivos se articularon para favorecer aprendizajes
profundos y contextualizados (Biggs, 2020). La trazabilidad obtenida reforzé pertinencia
curricular y transparencia evaluativa.

El resultado de aprendizaje seleccionado para su andlisis destac la capacidad para
disefiar estrategias que vincularan sus conocimientos en la promocién del Trabajo Social

dentro del ejercicio profesional en politica social y planificacion estratégica. Asimismo,
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se considerd esencial la habilidad para generar estrategias que integraran saberes en la
evaluacion, seguimiento y sistematizacién de programas y proyectos, coherente con la
formacion basada en competencias y desempenos verificables (Frenk et al., 2021; Her-
nandez et al., 2022). Ambos resultados orientaron el examen de evidencias.

El resultado de aprendizaje relacionado con la promocién del Trabajo Social en poli-
tica social y planificacion estratégica se fortalecié mediante un enfoque pedagégico par-
ticipativo que trasladé teoria a disefios aplicados en problemadticas reales, especialmente
en comunidades vulnerables y con perspectiva de género. Este movimiento ejemplifica la
formacion para la complejidad (Morin, 2020). Ademas, la coordinacién con organizacio-
nes evidencio iniciativa para adaptar propuestas estratégicas a contextos concretos (Ayala

& Castillo, 2023), demostrando pertinencia, coherencia y compromiso.

Resultado de Aprendizaje: Evaluacion, Seguimiento y Sistematizacion

El resultado relacionado con la evaluacion, seguimiento y sistematizacion de progra-
mas y proyectos se potencié mediante el uso de metodologias activas —aprendizaje ba-
sado en problemas y trabajo prictico experimental— que incentivaron andlisis critico
y argumentacion con evidencias. Siguiendo a BiggsTang2021, se exigieron desempefios
operativos y reflexivos, mds alld de la reproduccién conceptual. Como muestra, los infor-
mes evaluativos aplicaron indicadores focalizados, criterios técnicos y perspectiva ética y
de género, fortaleciendo el juicio profesional Fernandez2023.

Otro aspecto relevante fue la capacidad del estudiantado para generar intervenciones
sensibles al contexto sociocultural, integrando valores éticos con competencias técnicas.
Esta linea responde a la necesidad de formar profesionales capaces de actuar en escena-
rios dindmicos e inciertos, propios del paradigma de la complejidad Morin2020, Vargas-
Leon2022. La practica situada reforzé la escucha, lectura de contexto y co—disefio con
actores locales.

En sintesis, los resultados de aprendizaje seleccionados y analizados demostraron al-
ta pertinencia curricular, alineando saberes, habilidades y valores con las exigencias del
ejercicio profesional en Trabajo Social. La combinacién de disefio y evaluacion estra-
tégica con lectura contextual critica constituy6 base para una formacion de calidad. Los
aprendizajes tedricos se convirtieron en competencias aplicables en escenarios reales, for-

taleciendo identidad profesional y compromiso ético—social.
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Para operativizar estos logros, se procedi6 al disefio de rubricas analiticas especificas
para evaluar informes de evaluacién y propuestas estratégicas, asi como a la implemen-
tacion de sesiones de retroalimentacion entre pares sobre los borradores de informes,

fortaleciendo la argumentacion con evidencias.

2.4.2. Competencias Contextuales, Innovadoras y Estratégicas
Actividades Contextualizadas

Vincular cada accién curricular con los objetivos didacticos permitié no solo instru-
mentar una ensefianza alineada y significativa, sino también visualizar claramente el de-
sarrollo de las competencias de los estudiantes. La alineacion constructiva demandé ac-
tividades contextualizadas y evidencias observables (Biggs, 2020). En el Trabajo Social,
esta conexion articuld teoria con realidad social compleja y favorecio la formacion ética
del alumnado (Morin, 2020). La trazabilidad entre intencion, tarea y evaluacién sostuvo
decisiones pedagdgicas y su seguimiento.

Entre las actividades centrales desplegadas, se destacaron la resolucion de estudios de
caso con enfoque de género, la aplicaciéon de metodologias activas como el aprendizaje
basado en problemas y el trabajo experimental, la coordinacién de proyectos de vincula-
cién con organizaciones sociales locales, la elaboracién de informes evaluativos mediante
rubricas, y la facilitacion de espacios de didlogo reflexivo entre los estudiantes. Cada ac-
tividad se aline6 con resultados concretos, formando profesionales criticos capaces de

intervenir en contextos complejos con sustentos éticos y técnicos (Biggs & Tang, 2021).

Evidencias: Estudios de Caso, Debates, Analisis Critico

El andlisis de estudios de caso con perspectiva de género posibilité que los estudian-
tes abordaran problemadticas sociales complejas, estimulando el pensamiento critico y el
reconocimiento de relaciones de poder estructurales. Esta estrategia gener6 aprendizaje
significativo, clave para enfrentar la complejidad social (Morin, 2020). Las evidencias
incluyeron andlisis escritos y debates argumentados que demostraron capacidad para re-
flexionar criticamente y articular enfoques humanizantes en la praxis (Freire, 2005).

El aprendizaje basado en problemas (ABP) y el trabajo practico experimental (TPE)
promovieron el desarrollo de estrategias efectivas de intervencion, combinando teoria y

practica de manera integrada. Estas metodologias fortalecieron autonomia y metacogni-
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cion, aspectos cruciales del aprendizaje profundo (Biggs & Tang, 2021). Se registraron
proyectos originales con criterios éticos y técnicos aplicados a comunidades vulnerables,
evidenciando pertinencia contextual y sustentabilidad procedimental.

La coordinacién de acciones y prictica de acciones con familias, asociaciones o co-
munidades a partir de un diagnéstico social enriqueci6 el aprendizaje situado, conectando
el aula con la realidad social y brindando una experiencia practica de planificacion estraté-
gica y evaluacion participativa (Vargas & Leon, 2022). Los informes técnicos y narrativos
resultantes prueban el desarrollo de competencias contextuales, innovadoras y estratégi-
cas, necesarias para el ejercicio profesional del Trabajo Social.

La elaboracion de informes evaluativos mediante rubricas fortalecié la autoreflexion
y la argumentacion sustentada, sensibilizando al alumnado en la evaluacion critica de su
propio aprendizaje y desempeiio, evidenciando una comprension profunda de los procesos
educativos (Comisién Europea, 2024). Los productos documentales permitieron evaluar
con claridad avances formativos y visibilizar dreas de mejora, reforzando coherencia y
transparencia curricular.

Finalmente, la facilitacion de espacios de didlogo reflexivo estimulé la construccién
colectiva del conocimiento y consolid6 posturas éticas y criticas respecto a las proble-
maticas sociales analizadas. Esta practica promovié autonomia intelectual y compromiso
ético, coherentes con el aprendizaje significativo y la formacién en complejidad (Morin,
2020). Registros de debates y textos reflexivos evidenciaron evolucién en vocacion pro-
fesional y pensamiento critico.

En conclusidn, las actividades desarrolladas evidenciaron una sélida coherencia di-
déctica y curricular, vinculando de manera efectiva los resultados de aprendizaje y las
evidencias generadas. Este encuadre valid6 la pertinencia y calidad del curriculo, capaz
de formar profesionales criticos y comprometidos, preparados para responder a retos so-
ciales desde una praxis reflexiva e integral.

Para fortalecer este encuadre, las acciones fueron la creacion de un banco de casos
reales anonimizados con guias de andlisis que incluyan perspectiva de género, y el esta-
blecimiento de una guia de seguimiento para los proyectos sociales con hitos de entrega

y retroalimentacion formal.
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Reflexion sobre la Coherencia y Tensiones en la Alineacion Curricular

Reflexionar sobre la alineacion curricular resulté esencial para comprender en pro-
fundidad cémo la experiencia educativa se integré al perfil de egreso y al curriculo de
Trabajo Social. El andlisis mostré coherencia entre objetivos, actividades y evaluacion,
e identific tensiones propias de contextos complejos e inciertos (Biggs & Tang, 2021;
Morin, 2020). Esta mirada critica orienta la mejora del curriculo y su proyeccion futura

en un marco de formacion integral y contextualizada (A. Gonzélez & Ramirez, 2023).

La experiencia analizada aport6 significativamente al curriculo y al perfil de egreso
al integrar una perspectiva de género transversal y fortalecer la articulacion entre teoria y
préactica en escenarios reales de intervencion social. Este vinculo consolidé competencias
critico-reflexivas y éticas, reforzando vocacién profesional y sensibilidad hacia proble-
maticas concretas (Freire, 2005; ONU Mujeres, 2019). Asimismo, acciones con grupos
vulnerables y metodologias activas hicieron tangible la promocion del Trabajo Social en

politica social, con evaluacién y sistematizacién contextualizadas.

Sin embargo, la reflexién sobre la alineacion curricular también puso en evidencia
diversas tensiones y desafios que limitaron su plena realizacion. Persistio cierta brecha
entre contenido tedrico y capacidad de articularlo con la complejidad del entorno, expre-
sada en productos a veces descriptivos (Alvarez-Alvarez, 2015; Ses, 2023). Se observaron
dificultades para sostener participacion critica generalizada. La incertidumbre del contex-
to, la heterogeneidad estudiantil y restricciones institucionales tensionaron la coherencia

curricular y pedagégica (Morin, 2020; Valdivia Mena, 2023).

Los aprendizajes derivados de esta experiencia subrayaron la urgencia de fomentar
metodologias que integren de manera mds efectiva la teoria con la praxis, estimulan-
do aprendizajes significativos y competencias criticas y éticas de mayor profundidad. Es
necesario avanzar hacia un curriculo flexible que incorpore la complejidad e integre la
incertidumbre (Biggs, 2020; Vargas & Leodn, 2022). También se requiere fortalecer es-
pacios participativos y deliberativos que promuevan autonomia reflexiva y compromiso
ético (Brookfield, 2017; Casanova, 2018).

En sintesis, la reflexion critica sobre la alineacién curricular permitié reconocer for-
talezas e identificar tensiones, impulsando innovacién y mejora continua. La integracién
de dimensiones tedricas y practicas visibilizé la complejidad del proceso formativo y

la necesidad de respuestas pedagdgicas situadas. Este paso es clave para robustecer la
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formacion universitaria en Trabajo Social, orientdndola hacia una praxis humanizadora,
transformadora y sensible a las demandas éticas y sociales actuales.

Como respuesta a estas necesidades, se implementd la revision de guias docentes que
incorpore actividades de articulacion teoria—praxis en cada unidad, y el disefio de un pro-
grama de tutorias entre pares para apoyar a los estudiantes con mayores dificultades en la

articulacion critica de los contenidos.

2.5. Ecosistema Estratégico: Disefio y Operacionalizacion

de la Praxis Pedagogica

Hasta este punto, el capitulo ha delineado el marco curricular de la experiencia, arti-
culando competencias del Trabajo Social —analisis critico, enfoque de género y trabajo
comunitario— con resultados observables en productos académicos. Se registrd progre-
sién en complejidad argumentativa y sensibilidad ética, lo que sustenta la pertinencia del
proceso respecto del perfil de carrera y los desafios sociales actuales. Esta sintesis recupe-
ra el sentido formativo del Mddulo 3 y prepara la justificacion operativa que se desarrolla
en el presente capitulo.

Abhora el relato gira hacia la dimensién operativa, describiendo la ingenieria didac-
tica que viabilizé los propoésitos formativos. Se presenta el ecosistema estratégico im-
plementado: secuencias de accidn, articulacion entre estrategias nucleo, de soporte y de
contingencia, y decisiones docentes del dia a dia. La finalidad es mostrar cémo el dise-
fo curricular se tradujo en praxis humanizada y efectiva, preservando coherencia entre

intencionalidades, actividades y evidencias a lo largo del curso.

2.5.1. Estrategias de Aprendizaje Teorico Practico

Entre las estrategias nicleo se priorizaron el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP)
con casos situados y ciclos de escritura reflexiva con retroalimentacién formativa. Funcio-
naron como eje pedagdgico, asegurando coherencia teoria—préctica y desarrollo de com-
petencias éticas y criticas. Su seleccion respondi6 al enfoque de praxis humanizada y a la
necesidad de alinear actividades con resultados de aprendizaje declarados, garantizando
trazabilidad entre propdsito, actividad y evidencia en cada unidad del curso.

El ABP con estudios de caso se ejecutd en cuatro fases. Primero, presentacion de un

caso real diagnosticado con organizaciones locales sobre desigualdad de género o exclu-
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sion. Segundo, andlisis colaborativo para mapear estructuras de poder y nudos criticos.
Tercero, investigacién guiada para contrastar hipétesis con marcos de género y derechos
humanos y datos del contexto. Cuarto, elaboracidn y socializacién de informe y propuesta
de intervencion, sometida a debate simulado para validar el razonamiento y la viabilidad

de las decisiones. Este encadenamiento asegur6 desempeiio auténtico.

La fase final materializ6 el alineamiento constructivo al vincular actividades y resulta-
dos (Biggs & Tang, 2011). Los informes mostraron transito desde la descripcion a andlisis
estructurales que enlazan teoria y realidad contextual. Como instrumentos de evaluacion
se usaron rubricas analiticas y portafolios, complementados con registros de discusion.
Las evidencias permitieron comprobar el logro del andlisis critico y la pertinencia de pro-
puestas, mejorando la consistencia entre criterios de calidad y desempefio estudiantil en

cada iteracion.

2.5.2. Estrategia Nicleo: Aprendizaje Basado en Problemas y Ciclos

de Escritura Reflexiva

Los ciclos de escritura reflexiva operaron como proceso recursivo: borrador analiti-
co, retroalimentacién detallada con rubricas (claridad de tesis, uso de evidencia tedri-
ca/empirica y reflexion ética) y reescritura para el portafolio final. Se asumid la escritura
como préctica epistémica (Carlino, 2005), promoviendo metacognicion y precision con-
ceptual. La comparacién diacrénica de borradores evidencié argumentacién més sélida y
lenguaje técnico mds preciso, con integracion consciente del enfoque de género, en linea

con orientaciones sobre alfabetizacion académica (Hyland, 2018).

En conjunto, ABP y escritura reflexiva generaron una ingenieria diddctica robusta,
fortaleciendo pensamiento critico, capacidad argumentativa e intervencién con perspec-
tiva de género. La triangulacion de evidencias —portafolios, ribricas y discusiones—
confirmd avance sostenido y vocacion profesional del estudiantado. La consistencia entre
tareas, criterios y productos actué como mecanismo de calidad, evitando fragmentacién y

asegurando continuidad en los aprendizajes clave del médulo.

En conjunto, ABP y escritura reflexiva generaron una ingenieria diddctica robusta,
fortaleciendo pensamiento critico, capacidad argumentativa e intervencidén con perspec-
tiva de género. La triangulacion de evidencias —portafolios, ribricas y discusiones—

confirmé avance sostenido y vocacion profesional del estudiantado. La consistencia entre
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tareas, criterios y productos actué como mecanismo de calidad, evitando fragmentacion y

asegurando continuidad en los aprendizajes clave del médulo.

2.5.3. Estrategias de Soporte: Recursos Institucionales, Ribricas y

Vinculacion con la Comunidad

En un ecosistema estratégico, los soportes no son accesorios: habilitan, legitiman y
hacen sostenible la innovacion pedagdgica. En esta experiencia de Trabajo Social, los so-
portes permitieron que las estrategias niicleo —anélisis de casos con enfoque de género,
metodologias activas, coordinacién con organizaciones y evaluacién con rubricas— ope-
raran con coherencia curricular y trazabilidad. Siguiendo la 16gica de cambio organizacio-
nal, el soporte se concibe como condicion de posibilidad para que la practica innovadora
alcance escala y continuidad (Bolivar, 2012; Fullan, 2007; Wenger, 1998).

Se implementaron cuatro soportes complementarios: (1) reconocimiento y tiempos
institucionales para la innovacién; (2) rubricas de evaluacidn; (3) herramienta digital co-
laborativa para versiones, comentarios y seguimiento; (4) articulacion con organizaciones
sociales que brindaron escenarios reales de intervencion. En conjunto, estos soportes or-
questaron la infraestructura pedagdgica que sostuvo la experiencia y alinearon practicas,
resultados y evidencias, conforme al principio de alineacién constructiva y cultura de
evaluacion transparente (Biggs & Tang, 2021; Comisién Europea, 2024).

La carrera asigné tiempos formales y reconocimiento a la docencia involucrada, evi-
tando que la innovacién dependiera del voluntarismo. Este respaldo legitimé la dedicacion
a tutorias, coordinacion con pares y ajuste de instrumentos, favoreciendo la estabilidad del
proceso. Como plantea Fullan (2007), las innovaciones prosperan cuando la institucion
reconoce el esfuerzo y lo integra a su organizacion del trabajo. Este soporte anclé la mo-
tivacion y redujo la friccidn operativa para sostener los ciclos de disefio, implementacién
y evaluacion durante el semestre.

Se disenaron rdbricas de evaluacion, con criterios claros de pertinencia, rigor ético
y enfoque de género. Este instrumento estandarizé expectativas, transparent6 la retroali-
mentacién y mejord la comparabilidad de evidencias. En términos de cultura institucional,
herramientas comunes fortalecen practicas de aprendizaje compartidas y promueven len-
guajes evaluativos convergentes (Bolivar, 2012). El uso consistente de rubricas garantiz
la trazabilidad entre objetivos, actividades y resultados, y habilité evaluacion del estu-

diantado.
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Las herramientas digitales posibilitaron la co-creacion de documentos, revision, co-
mentarios con marca de tiempo y seguimiento de actividades. Oper6é como espacio de in-
teraccion sostenida més alld del aula y articul6 a docentes y estudiantes. De acuerdo con
Wenger (1998), las comunidades de practica requieren soportes que sedimenten interac-
ciones, memoria de trabajo y repertorios compartidos. El entorno digital acorté ciclos de
retroalimentacién, conservo evidencia del progreso y favorecié micro-mejoras iterativas
en productos académicos y de intervencion social.

La articulacién con organizaciones de base habilitd contextos auténticos para la in-
tervencion, con foco en poblaciones vulnerables y perspectiva de género. Este soporte
aseguro pertinencia social, acceso a casuistica real y validacién externa de desempefios.
En coherencia con Freire (2005) y con enfoques de formacion en la complejidad (Mo-
rin, 2020), la vinculacién conectd teoria y praxis, intensificando la reflexion critica y la
responsabilidad ética. Ademas, generd evidencias triangulables (informes, actas, devolu-
ciones) que robustecieron la credibilidad del proceso.

Los cuatro soportes potenciaron las estrategias ya instaladas: las ribricas alinearon
el andlisis de casos y el ABP con resultados observables; la herramienta digital acele-
ré retroalimentaciones y sistematizé decisiones; la dotacidon de escenarios reales para la
aplicacién de metodologias activas; el reconocimiento institucional asegurd tiempos y
coordinacion. Esta articulacion cerr6 la brecha entre disefo y ejecucion, fortaleciendo la
coherencia curricular y la visibilidad de logros (Biggs & Tang, 2021; Comisién Europea,
2024).

En conjunto, los soportes otorgaron infraestructura, claridad y legitimidad a la expe-
riencia, condiciones sin las cuales la innovacién dificilmente habria alcanzado estabilidad
ni transferibilidad. A mediano plazo, sostener reconocimiento, instrumentos comunes, so-
porte digital y alianzas consolida comunidades de practica y cultura institucional proclive
a la mejora (Bolivar, 2012; Wenger, 1998). A nivel sistémico, su continuidad reduce la
variabilidad entre cohortes, facilita la escalabilidad y ancla la innovacién en el curriculo
formal (Biggs & Tang, 2021; Fullan, 2007).

2.5.4. Estrategia de Contingencia: Respuestas a Imprevistos y Adap-

tacion del Proceso

La sistematizacion de experiencias educativas innovadoras gana credibilidad cuando,

ademads de reportar logros, se examinan con rigor los obstaculos y las respuestas aplicadas
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(Yin, 2018). Registrar contingencias aporta realismo y evidencia la capacidad adaptativa
del proceso formativo ante condiciones imprevistas. En coherencia con la gestion del
cambio educativo (Fullan & Quinn, 2016), este apartado identifica imprevistos clave y
detalla las estrategias que preservaron los resultados de aprendizaje, vinculando decisio-
nes con evidencias recogidas durante la implementacion. Asi, el andlisis no solo describe
acciones, sino que muestra su justificaciéon pedagdgica y su contribucién a la coherencia
curricular, reforzando la validez del conjunto.

Durante la experiencia se identificaron cuatro imprevistos centrales: (1) conectividad
desigual y limitaciones tecnoldgicas, especialmente en zonas rurales; (2) resistencias ini-
ciales al enfoque de género y de derechos, visibles en debates y escritos; (3) sobrecarga
académica y desafios de gestion del tiempo en estudiantes trabajadores y docentes; y (4)
ajustes requeridos en la evaluacion formativa por ritmos y modalidades de participacién
diversos. Estos factores reflejan tensiones estructurales de la educacién superior ecuatoria-
na, atravesada por brechas digitales, desigualdad social y pluralidad cultural, condiciones
que inciden directamente en la continuidad, profundidad y calidad del aprendizaje.

Ante la conectividad limitada y el desigual acceso tecnolégico, se activé un protocolo
de inclusion digital. Se distribuyeron materiales impresos y digitales accesibles, se flexi-
bilizaron plazos para casos con incidencias técnicas justificadas y se habilitaron canales
asincrénicos (p. €j., chat institucional). Las sesiones sincronas se grabaron y cargaron de
inmediato en la plataforma. Estas medidas, orientadas por el principio de equidad, reduje-
ron la exclusién por razones materiales y aseguraron continuidad formativa en contextos
de diversidad socioecondémica del pais (SITEAL, 2020), sin debilitar la exigencia acadé-
mica ni la trazabilidad de evidencias.

Estas acciones salvaguardaron la inclusion educativa, disminuyendo el riesgo de ex-
clusién por limitaciones materiales. La adaptacion confirmé el valor de la flexibilidad
metodoldgica en regimenes semipresenciales (Fullan, 2020) y evidencié que la innova-
cién pedagdgica debe alinearse con los recursos tecnoldgicos reales del estudiantado. Al
sostener alternativas equivalentes de acceso y evaluacion, se preservo la coherencia entre
objetivos, actividades y evidencias, evitando sesgos de participacion y fortaleciendo la
legitimidad del proceso formativo.

Una contingencia clave fueron resistencias a la transversalizacién del enfoque de gé-
nero. Para abordarlas, se aplicé una estrategia dual: (a) estudios de caso con datos locales
y nacionales —por ejemplo, cifras del INEC sobre violencia de género en Guayas— que

evidenciaron su pertinencia; y (b) circulos de conversacién con preguntas problémicas
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para expresar dudas sin confrontacion. La generacion de “disonancias cognitivas” mane-
jables (Festinger, 1957) propicié reestructuraciones conceptuales, priorizando el cambio
comprensivo sobre la imposiciéon normativa y mejorando la calidad de la participacién
argumentada.

El didlogo se ancl6 en la pedagogia critica de Freire (2005), centrada en respeto y
conciencia transformadora. Los circulos de reflexion vincularon experiencias personales
con teorias de género y derechos humanos, convirtiendo la contingencia en oportunidad
pedagdgica. Al cierre del semestre, los informes evidenciaron mayor argumentacién y
empatia, y rubricas y foros confirmaron una comprensién mds sélida del enfoque de gé-
nero como eje ético profesional, en linea con ONU Mujeres (2019) y Brookfield (2017).
La mejora fue consistente en calidad de evidencia y pertinencia conceptual.

2.5.5. Arquitectura Integrada del Ecosistema: Sinergia entre Nucleo,

Soporte y Contingencia

La sobrecarga académica —por estudios, trabajo y responsabilidades familiares en
modalidad semipresencial— afect entregas oportunas y calidad reflexiva. Se reprogramé
el cronograma entre sesiones sincronas y asincronas, con entregas escalonadas y tutorias
personalizadas/grupales. Paralelamente, plantillas y rdbricas clarificaron expectativas y
criterios. La flexibilizacién temporal sostuvo el ritmo sin sacrificar profundidad analitica.
La flexibilidad organizativa, esencial para la participacion en innovaciones (Jara, 2018b),
alivi6 la carga y fortaleci6 la autonomia y la responsabilidad, visibles en portafolios con
mayor autorreflexion y coherencia argumentativa.

La estrategia ante resistencias de género logré que todos los informes finales incorpo-
raran andlisis sustantivo, pasando del escepticismo a la aplicacién consciente. La inclusion
digital evité desvinculaciones por fallas tecnoldgicas, con retencion del 98 % y entrega
completa de portafolios. Asimismo, la vinculacién virtual simulada resultd tan efectiva
como la presencial para la competencia de “analizar criticamente realidades sociales”,
evidenciado en diagndsticos con mayor profundidad, contextualizacion y rigor. La con-
vergencia de evidencias refuerza la coherencia entre actividades, resultados y evaluacion,
sustentando la pertinencia del disefio.

Las contingencias dejaron aprendizajes pedagdgicos y logisticos. La resistencia a en-
foques criticos se supera con evidencia contextualizada y didlogo seguro, no por decreto

(Bolivar, 2020). La flexibilidad se confirmé como principio de equidad en entornos semi-
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presenciales, y la tecnologia como medio ajustable a realidades estudiantiles. Gestionar
contingencias no implicé desviarse del plan, sino reafirmar, mediante adaptaciones jus-
tificadas, los fines formativos. El proceso fortalecid la coherencia curricular y la cultura
de mejora continua, alineando decisiones, evidencias y resultados en un marco ético y

profesional

La efectividad de la experiencia no radicé en acciones aisladas, sino en un ecosistema
estratégico integrado, donde estrategias nucleo, de soporte y de contingencia se articu-
laron de forma sinérgica y recursiva. Lejos de un modelo estdtico, la arquitectura oper6
como sistema vivo y adaptativo, potenciando interacciones y generando resiliencia acor-
de con una praxis humanizada. En linea con Barnett (2018), las “ecologias curriculares”
favorecen aprendizajes profundos al conectar componentes heterogéneos. Este enfoque
dialoga con Checkland (1999), al concebir “sistemas blandos” orientados a propdsitos
compartidos, y Bryson (2018), al planificar estratégicamente conexiones que sostienen
coherencia y mejora continua.

El ecosistema estratégico se configuré como sistema vivo e interdependiente, asignan-
do a estrategias nucleo, de soporte y de contingencia funciones especificas y coordinadas
dentro de un entramado coherente. No operaron aisladamente; se integraron por flujos de
retroalimentacidn continua que preservaron la alineacion entre propdsitos formativos, me-
dios pedagogicos y resultados observables. Esta 16gica de acoplamientos débiles y coordi-
nacion fuerte favorecio ajustes oportunos sin perder horizonte formativo. En términos de
sistemas, la interdependencia funcional (Checkland, 1999) y la claridad estratégica (Bry-
son, 2018) sostuvieron el equilibrio adaptativo, garantizando consistencia entre disefo,
implementacidén y evidencias.

En la arquitectura, las estrategias nicleo constituyeron el eje estructural: articulacién
teorfa—praxis, reflexion critica e integracion del enfoque de género. Se sostuvieron en
estrategias de soporte (recursos institucionales, herramientas metodolégicas, acompaiia-
miento) que viabilizaron la implementacion. Las estrategias de contingencia funcionaron
como mecanismos adaptativos, preservando el equilibrio del sistema ante imprevistos y
reforzando resiliencia y sostenibilidad. La conexion nucleo—soporte—contingencia evito
cuellos de botella y dispersion, favoreciendo bucles de aprendizaje que retroalimentaron
criterios y practicas sin sacrificar la coherencia curricular (Bryson, 2018; Morin, 2001).

Desde una mirada sistémica, el ecosistema operé como red dindmica de relaciones
pedagogicas, en la que cada decision dependid y afect a las demds. Conforme a Morin

(2001), la complejidad se sostiene en interacciones permanentes; por ello, las estrate-
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gias no siguieron un orden lineal, sino ciclos iterativos de planificacion, accidn, ajuste y
aprendizaje compartido. Este encadenamiento permitié detectar tensiones y reconfigurar
précticas sin perder el marco de sentido, coherente con enfoques de sistemas blandos que

privilegian fines y aprendizaje (Checkland, 1999).

2.5.6. La Arquitectura del Ecosistema y sus Tres Niveles de Interde-

pendencia

La arquitectura del ecosistema se estructurd en tres niveles de interdependencia: (a)
nucleo, que define el horizonte formativo y la praxis central; (b) soporte, que proporciona
condiciones, instrumentos y acompafiamiento; y (c) contingencia, que absorbe disrup-
ciones y restaura la continuidad. Cada nivel se acopla mediante retroalimentacion, de
modo que los ajustes en contingencia informan mejoras en soporte, y estos consolidan
el nicleo. Esta disposicidn en capas refuerza resiliencia, claridad de roles y trazabilidad
(Bryson, 2018; Checkland, 1999), evitando fragmentacion y asegurando el vinculo entre
propoésitos y evidencias.

En el nivel nicleo, metodologias activas, ABP y articulacién con organizaciones so-
ciales dieron forma al centro de la accion pedagdgica. Estas decisiones definieron hori-
zonte y criterios, orientando selecciones diddcticas subsecuentes. En sintonia con Freire
(2005), la praxis se entendié como didlogo transformador entre teoria y accién, consoli-
dando pensamiento critico y sensibilidad social como fines. La claridad del nucleo evité
dispersion, y su enlace con soportes garantizé viabilidad y seguimiento de resultados,
respondiendo a ecologias curriculares flexibles y exigentes (Barnett, 2018; Morin, 2001).

En el nivel de soporte, recursos institucionales (plataformas, tutorias, certificaciones)
viabilizaron metodologias innovadoras. Acompafiamiento docente y capacitacién conti-
nua actuaron como andamios que aseguraron trazabilidad y calidad de implementacién
(Flick, 2015). Herramientas digitales y rubricas analiticas fortalecieron evaluacion for-
mativa, transparencia y equidad. Este soporte habilité bucles de mejora entre practicas y
evidencias, alineando criterios de desempefio y estabilizando el ecosistema frente a varia-
bilidad operativa. Su disefio respondi6 a una planificacion estratégica por capas (Bryson,
2018), interconectada con el propdsito del nicleo.

El nivel de contingencia se activé ante disrupciones (tecnologia, resistencias o sobre-
cargas), con respuestas dgiles y éticas centradas en resultados de aprendizaje. Oper6 co-

mo capa de amortiguamiento, asegurando adaptabilidad del sistema. En la linea de Fullan
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(2020), aprender de tensiones devino criterio de cambio institucional; cada contingencia
nutrio la reflexion colectiva y la coherencia metodoldgica. Su enlace con soporte y nicleo
anticip0 riesgos, ajusto criterios y protegio el sentido formativo, coincidiendo con marcos
de sistemas blandos orientados a fines compartidos (Checkland, 1999).

El didlogo entre niveles generd retroalimentacion positiva: contingencia proveyo insu-
mos para mejorar el soporte, y este consolid6 el nicleo con recursos y acompaiiamiento.
El sistema operé como espiral de aprendizaje organizacional, enlazando practica, refle-
xién y mejora continua. Conforme a Argyris y Schon (1996), el doble bucle resolvid
problemas y revisé supuestos que los originaban. Esta dindmica fortaleci6 la coherencia
curricular y redujo variabilidad de implementacion, haciendo del ecosistema un disposi-
tivo de cambio intencional y evaluable (Bryson, 2018).

El ecosistema funcion6 como red de flujos interconectados: aprendizajes del aula ali-
mentaron acompafiamiento institucional, y talleres docentes se tradujeron en ajustes de
metodologias centrales. Esta circulacion bidireccional de informacién y accidn evit6 la
fragmentacion y sostuvo un entramado coherente. Los bucles de revisién permitieron ac-
tualizar criterios, estandarizar buenas practicas y preservar el sentido formativo, redu-
ciendo asimetrias entre disefio y ejecucion. La perspectiva ecosistémica dio legibilidad a
interdependencias criticas, coincidiendo con el enfoque complejo de Morin (2001).

Las guias y rubricas no fueron instrumentos meramente técnicos: operaron como es-
pacios de reflexion colectiva sobre criterios de calidad. Ante contingencias (conectividad,
debates sobre enfoque de género), se ajustaron para conservar coherencia pedagogica.
Asi, los soportes se convirtieron en puentes entre planificacion y accidn, garantizando
viabilidad operativa sin sacrificar el sentido ético. Esta adaptabilidad confirmé la funcién
estratégica del soporte: articular practicas, evidencias y valores, y evitar la deriva instru-
mental de la evaluacidn, afianzando el perfil formativo.

La metéfora del “tejido vivo” describe la articulacion: cada hilo—estrategia aporta re-
sistencia y flexibilidad, mientras la fuerza reside en las intersecciones. Coordinacién entre
acompainamiento docente y reflexion estudiantil, entre evaluacién formativa y respuesta
a imprevistos, y entre teoria institucional y prictica situada, produjo un ecosistema que
aprende de si mismo. Los ajustes emergieron de la experiencia y del didlogo reflexivo,
reforzando coherencia, pertinencia y ética. Esta vision ecosistémica, compatible con la
complejidad (Morin, 2001), evita reduccionismos y acentia el caracter vivo del disefio.

El enfoque ecosistémico trasciende el caso and ofrece un marco para innovaciones

coherentes en principios y adaptativas en su implementacién. Su aporte a la pedagogia del
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Trabajo Social con enfoque de género radica en hacer visibles interdependencias, alinear
medio—fin y convertir la evaluacién en aprendizaje organizacional. Planificar por capas y
dirigir por propésito (Bryson, 2018) complementa la 16gica de sistemas blandos (Chec-
kland, 1999) y la complejidad (Morin, 2001), proyectando sostenibilidad, transferencia y

mejora continua.

2.6. Evaluacion Sistematica del Proceso y los Resultados

Una competencia central fue analizar criticamente fendmenos sociales con enfoque
de género. Su desarrollo se sostuvo en ABP con casos situados, didlogos guiados y ciclos
de escritura reflexiva, que conectaron teoria y contexto. Los estudios de caso, tomados
de realidades locales y contrastados con datos publicos, activaron la identificacién de
estructuras de poder y brechas de género. Las evidencias (informes y debates evaluados
con rubricas analiticas) mostraron el paso de descripciones a andlisis estructurales que
articularon teoria feminista y diagnéstico situado, alinedndose con las “competencias para

la complejidad” de Barnett (2001) y con una practica profesional criticamente informada.

2.6.1. Instrumentos de Evaluaciéon Aplicados: Ruabricas, Portafolios

y Grupos Focales

La competencia de disefiar intervenciones con enfoque de derechos se consolid6 al
articular escritura argumentativa con soportes metodoldgicos (rdbricas y guias). La se-
cuencia de borradores, con feedback formativo y criterios explicitos, permitié refinar
propuestas incorporando marcos normativos, evidencia contextual y factibilidad opera-
tiva. Los proyectos finales mostraron acciones especificas, hitos temporales y criterios
de evaluacion, coherentes con diagnésticos participativos; asi, superaron las intenciones
declarativas y desplegaron el “saber actuar en contexto” (Perrenoud, 2012). Esta trazabi-
lidad didéactica asegura validez interna del logro competencial y facilita su transferencia a
escenarios profesionales.

La articulacion teoria—préctica se fortalecié integrando ABP con casos reales, vincu-
lacién virtual supervisada y flexibilizaciéon metodoldgica ante contingencias. Esta combi-
nacion habilit conexiones sustantivas entre marcos tedricos y demandas de organizacio-
nes sociales, incluso con restricciones logisticas. Las bitdcoras y portafolios evidenciaron

transferencia a tareas auténticas, toma de decisiones fundamentada en criterios y reflexion
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en la accidn, rasgos del “profesional reflexivo” (Schon, 1992). En conjunto, el dispositi-
vo promovié desempeiio situado, mejorando la consistencia de los juicios practicos y la
capacidad de aprendizaje auténomo en contextos cambiantes.

En sintesis, el ecosistema estratégico asegurd coherencia entre disefio curricular y re-
sultados observables, pertinencia frente a las demandas sociales del contexto ecuatoriano
y transferibilidad a diversos escenarios profesionales. De acuerdo con (Zabalza, 2003),
la consolidacién de competencias exige alineacion ensefianza—evaluacion, mientras que
Barnett (2001) subraya ecologias de aprendizaje que operen de modo sistémico. Este cie-
rre valida la experiencia y funciona como bisagra hacia el Médulo 5 (Evaluacién), donde
se examinardn criterios e instrumentos que acreditan el logro y su impacto formativo,

asegurando mejora continua y rendicion de cuentas.

2.6.2. Evaluacion Sistematica

La descripcion del ecosistema estratégico mostré como las estrategias nicleo —ABP
y escritura reflexiva— se articularon con soportes institucionales y herramientas de eva-
luacién, asegurando una implementacion coherente. Este andamiaje no solo ordend la
intervencion, sino que produjo evidencias trazables sobre los procesos de aprendizaje y la
efectividad docente, evitando una exposicion meramente narrativa. Con ello, el apartado
anterior dejo establecida la ingenierfa operativa de la innovacién y el modo en que las
decisiones pedagdgicas se alinearon con las competencias y resultados de aprendizaje,

preparando el transito hacia el médulo dedicado a su evaluacién sistemética.

2.6.3. Indicadores de Evaluacion y Criterios de Validez

Para otorgar validez, credibilidad y transferibilidad a la experiencia, el siguiente mé-
dulo se orienta a su evaluacion sistematica. En €l se explicitan los instrumentos e indica-
dores que permiten verificar el logro de competencias y valorar el impacto formativo de
las estrategias desplegadas (ABP y escritura reflexiva), asi como de los soportes que las
habilitaron. Este pasaje del como se implement6 al como se comprobd cierra el ciclo entre
disefio e impacto, ofreciendo criterios verificables que sostienen los hallazgos y abren la
puerta a comparaciones, réplicas y ajustes informados en contextos curriculares afines.

En la fase evaluativa se presentan los instrumentos, indicadores y métodos empleados
para valorar la experiencia, entendiendo la evaluaciéon como un componente fundamental

para conferir validez, credibilidad y transferibilidad a la sistematizacién. El despliegue
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de criterios explicitos y evidencias permite comprobar el alcance real de los resultados
esperados, fortalecer la confianza interpretativa y asegurar la trazabilidad entre decisiones
didacticas y aprendizajes. De este modo, se cierra el ciclo entre la planificacion estratégica
y la reflexion critica sobre los logros, habilitando una lectura rigurosa del impacto y su

eventual replicabilidad en escenarios formativos comparables

2.6.4. Instrumentos de Evaluacion Aplicados

La evaluacion formativa resulta clave para retroalimentar el aprendizaje y resguardar
la calidad de innovaciones pedagdgicas. En este marco, los instrumentos de evaluacién
operan como dispositivos para recoger evidencias y sustentar juicios fundamentados so-
bre el logro de competencias (Casanova, 1999; Scriven, 1991). En la experiencia sistema-
tizada, la seleccidén intencional de instrumentos se orientd a capturar la complejidad del
aprendizaje en Trabajo Social con enfoque de género, garantizando una lectura integral de
avances cognitivos, procedimentales y actitudinales. Con ello, se promovieron autonomia
intelectual y sensibilidad ética, condiciones indispensables para una préctica profesional
critica y socialmente responsable.

Se implementaron cuatro instrumentos: ribricas analiticas, portafolios digitales, de-
bates reflexivos y grupos focales. Las rubricas evaluaron escritos y presentaciones con
criterios de calidad argumentativa, uso de evidencia tedrica y transversalidad de género,
aplicadas en distintos momentos (informes y andlisis de casos) para producir evidencias
trazables de competencias criticas y éticas. Los portafolios documentaron el proceso for-
mativo (borradores, autoevaluaciones, retroalimentaciones), mostrando la progresion en
escritura reflexiva y la consolidacion de una postura profesional critica. En conjunto, am-
bos instrumentos aportaron continuidad, historial de progreso y criterios explicitos para
observar cambios sostenidos en el desempefio estudiantil.

Los debates reflexivos, realizados en formatos presencial y virtual, promovieron cons-
truccion colectiva del conocimiento y visibilizaron pensamiento critico mediante argu-
mentos fundamentados y cuestionamiento de supuestos, dejando evidencias de participa-
cion activa y autonomia. Los grupos focales, con participacién voluntaria, profundizaron
la interpretacion cualitativa de experiencias y aprendizajes, aportando matices sobre cam-
bios de percepcién y compromiso social. Esta combinacion cualitativa robustecio la cre-
dibilidad del estudio de caso, al triangular voces y perspectivas segun la 16gica de validez

y corroboracién propuesta en la tradicién de estudios de caso (Stake, 1995).
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La pertinencia de los instrumentos residi6 en captar multiples dimensiones del apren-
dizaje y evitar reduccionismos. Su uso combinado posibilit6 triangular evidencias entre
perspectivas y formatos variados, consolidando una evaluacién integral, formativa y cri-
tica, alineada con los objetivos curriculares (Casanova, 1999; Flick, 2014). Cada herra-
mienta se ajustd a propositos educativos especificos —seguimiento de procesos, calidad
de productos, interpretacion de significados—, permitiendo una lectura coherente y re-
levante de los resultados, y preservando la congruencia entre criterios, procedimientos y
decisiones pedagdgicas.

El uso riguroso y sistemdtico de los instrumentos fortaleci6 la validez y credibili-
dad del proceso evaluativo. La combinacion de datos cuantitativos y cualitativos permitié
comprobar resultados y, simultdneamente, interpretar con profundidad y matiz los apren-
dizajes. En linea con Scriven (1991) y Stake (1995), la evaluacién se consolidé como
préctica rigurosa, transparente y orientada a la mejora continua, facilitando la transferen-
cia del conocimiento en Trabajo Social bajo una perspectiva humanizada y transforma-
dora. De este modo, la evidencia recopilada respalda decisiones formativas y proyecta la

replicabilidad de la experiencia en contextos afines.

2.6.5. Analisis y Triangulacion de las Evidencias Recolectadas

Los indicadores de evaluacién permiten medir el logro de objetivos educativos me-
diante referentes observables y verificables, habilitando el anélisis del progreso y la efec-
tividad de la experiencia (Yin, 2014). Su valor reside en fijar criterios claros para recoger
e interpretar evidencias, evitando arbitrariedades y sustentando juicios en datos concretos.
En esta sistematizacion, los indicadores se disefiaron para capturar multiples dimensiones
del aprendizaje en Trabajo Social, desde la argumentacion critica hasta la integracion del
enfoque de género, posibilitando una evaluacion profunda y contextualizada, y articulan-
do evidencias con competencias para sostener la credibilidad de los hallazgos (Scriven,
1991; Stake, 1995).

Se definieron cinco indicadores: calidad argumentativa, vinculacion teoria—contexto,
participacién critica, integracion explicita del enfoque de género y propuestas de inter-
vencion social. La calidad argumentativa valor6 la solidez del razonamiento y el uso de
evidencia tedrica y empirica en informes y ensayos, mostrando avance en pensamiento cri-
tico. La vinculacion teoria—contexto se examind mediante analisis de casos, contrastando

marcos conceptuales con realidades locales; ello produjo evidencias textuales y reflexivas
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sobre comprension situada. Esta estructura permitié observar progresos diferenciados por
dimensién, manteniendo coherencia con competencias y propositos formativos.

La participacion critica se registré en foros y debates, atendiendo a la frecuencia y
profundidad de intervenciones fundamentadas; los registros evidenciaron autonomia inte-
lectual y argumentativa crecientes. La integracion del enfoque de género, como indicador
transversal, valoré el uso explicito de conceptos y lenguaje pertinentes en documentos y
actividades, expresando compromiso ético y politico con la justicia social. Por dltimo, las
propuestas de intervencion midieron la capacidad de disefio contextualizado, con crite-
rios operativos y factibilidad, generando proyectos coherentes con la problemaética y los
valores formativos, fortaleciendo la credibilidad del proceso en clave de estudio de caso
(Stake, 1995).

Para asegurar la validez, se definieron criterios centrados en credibilidad y coherencia
interna de los datos (Yin, 2014). La triangulacién de fuentes —productos académicos,
registros de clase, instrumentos formativos y grupos focales— robusteci6 la solidez de las
conclusiones (Stake, 1995). La transparencia en la construccion y aplicacion de los indi-
cadores redujo sesgos, garantizando juicios evaluativos basados en evidencias observables
y trazables (Scriven, 1991). Asimismo, la adecuacion de cada indicador a las dimensio-
nes analiticas previamente definidas sostuvo la coherencia del proceso y su trazabilidad,
articulando criterios con competencias € instrumentos.

En sintesis, los indicadores y criterios de validez aportaron rigor metodolégico y re-
levancia pedagdgica, permitiendo medir resultados y comprender procesos complejos de
aprendizaje y transformacion (Stake, 1995; Yin, 2014). Su aplicacion conecté competen-
cias especificas con evidencias concretas, consolidando una evaluacién integral que validé
la efectividad y pertinencia de la experiencia. Desde una perspectiva critica, ética y situa-
da, el conjunto fortaleci6 la credibilidad del relato y la transferibilidad de aprendizajes,
ofreciendo bases operativas para ajustes y réplicas en contextos formativos afines.

La sistematizacién integré evidencias producidas a lo largo del proceso formativo en
Trabajo Social, combinando productos académicos, registros de aula, debates y grupos
focales. El corpus incluy6 informes, andlisis de casos, portafolios digitales, participacion
en foros y reflexiones documentadas, ofreciendo una mirada amplia y multifacética. Esta
diversidad permiti6é observar dimensiones complementarias del aprendizaje: desde la ca-
lidad argumentativa y el uso de fuentes, hasta la sensibilidad critica ante desigualdades y
relaciones de poder, en coherencia con el enfoque de género adoptado. La organizacion

de estas fuentes habilité un andlisis trazable y comparativo (Miles et al., 2014).
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El procesamiento de evidencias siguid un enfoque mixto, combinando anélisis cualita-
tivo y estadistica descriptiva basica. Se aplico codificacion abierta y axial para identificar
categorias emergentes vinculadas con dimensiones tedrico—précticas y ético—politicas del
aprendizaje (Creswell, 2012). Con software cualitativo se triangulé evidencia al cotejar
documentos, registros de aula y narrativas de grupos focales. En paralelo, frecuencias y
tendencias cuantitativas aportaron una lectura objetivable de la participacion. La secuen-
cia sistematica de pasos —organizacion, codificacion, triangulacién y contraste— otorgd
coherencia y profundidad al andlisis, reforzando la credibilidad del estudio de caso y la

validez interpretativa (Stake, 1995).

Los hallazgos preliminares mostraron patrones de avance en competencias criticas y
éticas. Se evidencié una mejora progresiva en la calidad argumentativa de los escritos,
con referencias pertinentes y conclusiones fundamentadas. Del mismo modo, aument6 la
participacion critica en espacios dialdgicos, junto con mayor autonomia intelectual para
reflexionar y cuestionar supuestos. La integracion explicita del enfoque de género se con-
solidé como eje transversal, expresada en propuestas de intervencidon contextualizadas y
consistentes con un compromiso ético—politico. Estos patrones, identificados en el corpus
mixto, se sostienen en procedimientos rigurosos de andlisis (Creswell, 2012; Miles et al.,
2014).

Como ejemplo ilustrativo, los informes finales analizaron problemadticas sociales des-
de una mirada critica, articulando teorias feministas con diagndsticos situados en organi-
zaciones locales. Se observo un salto cualitativo: de descripciones puntuales a reflexiones
estructurales sobre relaciones de poder. En debates y grupos focales, varios estudiantes re-
portaron transformaciones en su percepcion, ampliando la comprensién de la violencia de
género y la exclusion social. Estas narrativas y productos escritos, triangulados con otros
registros, aportaron evidencias profundas y contextualizadas, fortaleciendo la credibilidad

del relato en clave de estudio de caso (Stake, 1995).

En sintesis, el andlisis preliminar permiti6 identificar logros y desafios, y construir
una narrativa integradora que anticipa la reflexion critica sobre validez y sesgos del si-
guiente puente. El equilibrio entre descripcion y andlisis cualitativo incremento la validez
interpretativa y la riqueza del estudio, destacando la potencia formativa de la experien-
cia. Esta base empirica —sustentada en triangulacion, codificacion y contraste— habilita
conclusiones mds so6lidas y transferibles a contextos afines, conforme a los principios de

andlisis de patrones y regularidades (Creswell, 2012; Miles et al., 2014).
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2.6.6. Reflexion sobre Validez, Sesgos y Factibilidad del Proceso Eva-

luativo

La credibilidad de los hallazgos se afianz6 mediante estrategias sistemdticas de va-
lidacién. En primer lugar, la triangulacién de fuentes permitié contrastar perspectivas y
construir narrativas coherentes, fortaleciendo la validez interna del estudio (Yin, 2014).
Ademads, se aseguré una alineacion operativa entre conceptos, indicadores e instrumentos,
requisito clave para sostener la validez de constructo y la coherencia interpretativa (Max-
well, 2013). Finalmente, la revision por pares y la devolucién de hallazgos a participantes
afladieron confiabilidad y transferibilidad, al verificar la estabilidad de las interpretaciones
en distintas miradas y contextos (Stake, 1995).

Se identificaron y mitigaron activamente sesgos potenciales. El sesgo de deseabilidad
social se abord6 mediante anonimato y confidencialidad en los grupos focales, reduciendo
respuestas complacientes. El sesgo de confirmacion se contrapesé con busqueda de casos
negativos y contraste de patrones para tensionar interpretaciones iniciales (Miles et al.,
2014). La subjetividad analitica se gestiond con cadena de evidencia trazable (memos,
matrices, versiones) y codificacion cruzada entre evaluadores, fortaleciendo la auditoria
interna del proceso y la credibilidad de los hallazgos sin perder sensibilidad al contexto.

La implementacion present6 restricciones de factibilidad que exigieron ajustes opera-
tivos. La sobrecarga de trabajo se gestiond priorizando instrumentos de mayor potencia
explicativa y focalizando el andlisis en indicadores nucleares. Las brechas de acceso tec-
noldgico se mitigaron con formatos flexibles de entrega, material de apoyo asincrénico y
soporte personalizado. Estas decisiones mantuvieron el rigor metodoldgico sin desatender
la viabilidad y el uso de los resultados, en linea con el principio de que una evaluacion
debe ser util, factible y ética, mds que perfecta (Patton, 2002).

La reflexion critica produjo aprendizajes relevantes para futuras sistematizaciones. Se
confirmé que la validez es un proceso activo y reflexivo, sostenido en decisiones trans-
parentes durante todo el ciclo evaluativo (Kushnir, 2020). El reconocimiento explicito de
limites y sesgos no debilita el estudio: refuerza su honestidad intelectual y la confianza en
las conclusiones. Asimismo, la evaluacién con mayor valor es la factible y util, aquella
que informa mejoras concretas sin sacrificar estdndares, integrando evidencia sélida con

criterios précticos para orientar la toma de decisiones.
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2.7. Reflexion Final y Proyecciones

La evaluacién corroboré el logro de las competencias centrales previstas. El estudian-
tado evidencié pensamiento critico robusto al formular anélisis estructurales de problemé-
ticas sociales y sostener argumentos con fundamento. De forma convergente, se constato
una apropiacién profunda del enfoque de género, utilizado como lente analitica en diag-
nosticos y propuestas de intervencion situadas. Estos resultados, apoyados en evidencias
trazables, muestran una articulacién consistente entre teoria y praxis, alineada con los
propdsitos formativos y con la nocién de formacién para la complejidad y el juicio in-
formado (Barnett, 1997), asi como con los estdndares y orientaciones para la igualdad de
género (ONU Mujeres, 2019).

2.7.1. Balance Critico: Logros y Tensiones de la Experiencia

Junto a los avances, emergieron limitaciones que orientan la mejora. No toda la co-
horte sostuvo una participacion critico-reflexiva homogénea; el perfil académico previo
condicion¢ el ritmo y la profundidad de las intervenciones. Ademas, la transferencia a
contextos profesionales diversos demand6 andamiajes personalizados (tutorias, guias si-
tuadas) para estabilizar desempefios. Estos matices no deslegitiman los resultados; al con-
trario, fortalecen la lectura del caso al reconocer variaciones reales en la implementacion
(Stake, 1995) y la necesidad de reflexion en la accion para ajustar decisiones pedagdgicas
en tiempo real (Schon, 1992).

El cierre evaluativo opera como bisagra hacia la reflexion critica y la transferencia. La
base de evidencias permite revisar no solo qué se logro, sino cdmo y bajo qué condiciones
emergieron los resultados, orientando decisiones ttiles para contextos similares (Patton,
2002). En esta clave, la evaluacidn trasciende la verificacion y se convierte en dispositi-
vo formativo para generalizar aprendizajes, fortalecer capacidad institucional y mejorar
practicas en Trabajo Social. Tal proyeccidn, sustentada en sistematizacion y didlogo con
actores, favorece conocimiento transferible y mejora continua en clave de pertinencia y

justicia social (Jara, 2018b).
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2.8. Lecciones Aprendidas y Condiciones para la Soste-
nibilidad

2.8.1. Reflexion y aprendizaje continuo

La evaluacion confirmé avances sélidos en pensamiento critico, fortalecimiento de la
vocacion profesional e incorporacion transversal del enfoque de género, dando cuenta de
la pertinencia de las estrategias implementadas. A la vez, evidencié desafios: participa-
cion critico-reflexiva no siempre sostenida y aplicacion desigual del conocimiento tedrico
en escenarios practicos diversos, lo que limit6 en algunos casos la profundizacion y la au-
tonomia intelectual. Este balance, que combina logros y tensiones, cierra con credibilidad
el capitulo evaluativo y legitima sus resultados como base para el siguiente movimiento
analitico.

Sobre esa base, este puente abre una mirada critica y propositiva orientada a pro-
yectar los aprendizajes y su transferibilidad a otros contextos educativos y profesionales.
La reflexion final identificard lecciones para la mejora continua, asi como condiciones de
adaptabilidad y replicabilidad del conocimiento generado, contribuyendo a una praxis hu-
manizada con enfoque de género. En términos narrativos, funciona como bisagra: enlaza
la verificacion de resultados con una lectura més interpretativa y estratégica, preparando

al lector para el cambio de foco hacia la reflexion y la proyeccion.

2.8.2. Reflexion Critica sobre la Experiencia

La sistematizacion evidencié avances sustantivos en la formacién de estudiantes de
Trabajo Social, con un fortalecimiento del pensamiento critico como sustrato de una pra-
xis transformadora (Freire, 1997). Se consolidé una vocacion profesional comprometida
con la justicia social y con la transversalizaciéon del enfoque de género, facilitando ana-
lisis situados y el disefio de intervenciones contextualizadas. Asimismo, la dindmica de
aula promovié participacion activa y didlogo critico, propiciando conocimiento colecti-
vo y aprendizajes significativos en un entorno humanizado y colaborativo (Jara, 2018b).
En conjunto, estos logros articulan coherentemente propdsitos formativos, contenidos y
modos de accion pedagdgica.

Ahora bien, la innovacion también expuso tensiones propias de contextos diversos:

heterogeneidad en la participacion critica, brechas al trasladar teoria a préctica y resis-
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tencias institucionales ante la transversalidad de género. Tales fricciones son inherentes
a escenarios de incertidumbre y complejidad (Barnett, 2001) y exigen dispositivos pe-
dagogicos flexibles, iterativos y adaptativos. La reflexién en y sobre la accién permitié
reajustar ritmos, mediaciones y apoyos, transformando obstdculos en oportunidades de
aprendizaje para el grupo docente—estudiantil (Schon, 1992). Este reconocimiento forta-
lece la honestidad del relato y previene visiones idealizadas del cambio educativo.

Para fortalecer la sostenibilidad de los logros, se sugiere institucionalizar un ciclo
corto de mejora continua con tres componentes: (i) comunidades de practica para socia-
lizar evidencias y acordar criterios comunes; (ii) microtalleres de acompafiamiento para
profundizar la transversalizacion de género en tareas y rubricas; y (iii) repositorios de
productos estudiantiles anotados, como banco vivo de buenas pricticas. Este andamiaje,
revisado periddicamente, permitiria reducir brechas de participacion, mejorar la transfe-
rencia teorfa—préctica y consolidar una cultura evaluativa dialégica, abierta al escrutinio

y a la iteracion.

2.8.3. Transferibilidad y Proyeccion del Modelo Pedagégico

Los aprendizajes emergieron en tres planos. En lo personal, se afianz¢ la reflexion en
la accidén y la gestion ética del conocimiento (Freire, 1997; Schon, 1992). En lo colec-
tivo, se robustecid la co-construccion de saberes y el uso de retroalimentacion dialdgica
como préactica formativa. En lo institucional, la experiencia instalé capacidades para sos-
tener innovaciones y documentarlas. La sistematizacién operé como aprendizaje colectivo
orientado a la mejora continua y a la autonomia intelectual, con potencial de adaptacién
y réplica en otros contextos, aun bajo condiciones de incertidumbre (Barnett, 2001; Jara,
2018b).

En sintesis, la experiencia confirma a la sistematizacién como praxis transformadora
que articula logros y tensiones para sostener una educacion situada, critica y sensible. Es-
te balance habilita la transferencia de aprendizajes hacia nuevos escenarios y promueve
una renovacion permanente del quehacer formativo, guiada por criterios éticos y compro-
miso social (Freire, 1997). Reconocer complejidad e incertidumbre permite planificar con
realismo y apertura (Barnett, 2001), mientras que la reflexion profesional en la accién se
constituye en el motor del ajuste pedagdgico continuo (Schon, 1992).

De cara a la transferibilidad, conviene delinear una agenda de investigacion—accion

que monitoree indicadores de proceso y resultado (participacion critica, calidad argu-
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mentativa, uso de vocabulario disciplinar, aplicacion situada del enfoque de género). La
combinacién de evidencias cualitativas y cuantitativas, con devoluciones a estudiantes
y revision entre pares, fortalecerd la credibilidad y la utilidad de los hallazgos. Asi, la
reflexion critica no cierra el proceso, sino que instala un bucle virtuoso de ajuste, docu-
mentacién y proyeccion, orientado a una praxis humanizada y socialmente responsable
(Freire, 1997; Jara, 2018b).
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Analisis del discurso en el aula para

mejorar la ensefanza
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Este capitulo sistematiza una experiencia de innovacion en una asig-
natura universitaria orientada a fortalecer el discurso académico en
el aula. El propdsito fue analizar como estrategias participativas y de
evaluacion formativa mejoran la ensefianza y el aprendizaje. Se em-
pleé una metodologia de sistematizacion con enfoque mixto: observa-
cion de clases, ribricas de desemperio, diarios reflexivos y andlisis de
producciones, triangulados con codificacion cualitativa y conteos des-
criptivos. Los resultados muestran mejoras en claridad argumentativa,
uso del vocabulario disciplinar, participacion auténoma y vinculacion
teoria—prdctica. Se proponen lineamientos curriculares y de acompa-
fiamiento docente para asegurar sostenibilidad y transferibilidad de los

aprendizajes.
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3.1. Introducciéon y Contexto

La experiencia se desarrollé en la Universidad Estatal de Milagro, en la carrera de
Pedagogias de las Ciencias Experimentales, dentro de la asignatura Andlisis Discursi-
vo en el Aula del quinto semestre, paralelo S1. El propdsito formativo situé el trabajo
en la construccion y andlisis de practicas de oralidad académica, con especial atencion
a la organizacion del discurso y al empleo de vocabulario especializado. Este encuadre
institucional delimita el alcance del estudio y precisa el horizonte de competencias comu-

nicativas que se busc¢ fortalecer desde el inicio del periodo formativo.

3.1.1. Contextualizacion de la Experiencia

El grupo estuvo conformado por estudiantado con trayectorias formativas heterogé-
neas y ritmos de aprendizaje diferenciados. Se observaron niveles diversos de fluidez
oral, dominio 1éxico y seguridad para intervenir en situaciones académicas. Tal variabili-
dad exigi6 una mediacién docente cuidadosa, basada en secuencias graduales y criterios
de desempefio explicitos, a fin de promover avances sostenidos. La caracterizacion inicial
del curso permitié ajustar recursos y actividades, de modo que las préicticas de andlisis
discursivo respondieran a necesidades reales del aula, garantizando pertinencia, claridad
de expectativas y evaluacién formativa coherente.

En las primeras sesiones, durante breves exposiciones diagndsticas, varios participan-
tes evidenciaron nerviosismo, uso de muletillas y dificultades para ordenar ideas. Las in-
tervenciones se interrumpian por silencios largos o repeticiones, mientras el vocabulario
académico aparecia limitado o impreciso. Este relato de aula evidencio la distancia entre
la intencién de argumentar y los recursos retdricos disponibles, y la necesidad de anda-
miajes especificos: modelado de estructuras, ejercicios de cohesion y retroalimentacion
inmediata. La escena operd como sefial pedagdgica para orientar prioridades y secuencias
de practica oral en el curso.

Entre las condiciones que favorecieron el proceso destacaron la progresion de tareas,
la explicitacion de criterios y la retroalimentacion formativa, que posibilitaron ajustes
finos en la organizacidn del discurso y en el 1éxico académico. Como limitaciones, la he-
terogeneidad del punto de partida y la ansiedad frente a la oralidad exigieron tiempos de
practica adicionales y acompafiamiento cercano para consolidar la planificacién previa y

el control prosddico. Este equilibrio entre apoyos y dificultades guio decisiones didacti-
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cas, priorizando complejidad creciente y espacios de ensayo con seguimiento individual

y grupal.

El contexto descrito es clave para comprender el problema formativo que motivé la
sistematizacion: fortalecer la expresion oral académica y el vocabulario disciplinar en
situaciones de exposicién y debate. La caracterizacion institucional y del grupo, junto
con la anécdota diagndstica y las condiciones observadas, justifican el foco pedagdgico
y definen el punto de partida para el andlisis. Con esta base, el capitulo transita hacia la
Problematizacién, donde se precisard la tension formativa y se articularan evidencias que

fundamenten la intervencion disefiada.

3.1.2. Problematizacion

El problema identificado fue la escasa fluidez discursiva del estudiantado en contextos
académicos. Esta limitacion afectd la claridad, la coherencia y la capacidad de argumentar
en exposiciones, debates y presentaciones. La competencia de oralidad resulta clave para
articular ideas con precision y sostener razonamientos, por lo que su déficit impacté el
aprendizaje y la seguridad para intervenir en publico. En conjunto, la situacién impulsé a
priorizar estrategias de fortalecimiento de la expresion oral, con énfasis en la organizacion
del discurso y el uso de vocabulario académico pertinente, para alcanzar los propdsitos

formativos del curso (Caamafo Lépez et al., 2025).

A mediano y largo plazo, la falta de fluidez verbal condiciond la proyeccién académi-
cay profesional del estudiantado, pues la comunicacion efectiva es condicion para liderar
equipos, defender proyectos y participar en espacios de decision. En el curso Andlisis
Discursivo en el Aula, debian exponer fragmentos de interaccién docente—alumno, anali-
zando turnos y recursos discursivos. En ese marco, el déficit de oralidad redujo oportuni-
dades de colaboracion y debilit6 la capacidad de transmitir con persuasion. La omision del
problema comprometia el perfil de egreso y la inserciéon en entornos exigentes (Almirén
& Puerro, 2013).

El caso de José evidenci6 el problema: pese a comprender el texto y preparar la activi-
dad, al exponer se bloqued, recurrié a muletillas y dejo frases inconclusas. Su vocabulario
fue insuficiente para describir con precision los recursos discursivos y perdié cohesién al
acelerar el ritmo de habla. Aunque el grupo mantuvo la atencion, José no consiguid expre-

sar sus ideas con claridad. Al finalizar, la docente reconoci6 la pertinencia del contenido
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y sefalo la necesidad de fortalecer fluidez verbal y riqueza léxica como condiciones para

explicar fendmenos lingiiisticos con precision (Rodriguez Estrada, 2025).

Tras la experiencia, José reconocid la necesidad de ampliar vocabulario, practicar la
oralidad y fortalecer su argumentacion. La escena permitié proyectar el diagndstico al
grupo: varios estudiantes presentaron limitaciones de fluidez y 1éxico, con efectos en se-
guridad, claridad y desempefio académico. En consecuencia, se justifico sistematizar la
experiencia para analizar causas, documentar procedimientos y proponer estrategias de
mejora en competencias comunicativas. Este balance cierra la Problematizacion y abre el
paso al Propésito de la sistematizacion, orientado a comprender criticamente el proceso y

a encauzar acciones de mejora continua (Noblecilla Olaya et al., 2025).

En sintesis, la escasa fluidez discursiva y el uso limitado de vocabulario académico
configuraron un problema formativo que impactd la claridad, la coherencia y la argumen-
tacion en el aula. Las evidencias recogidas en exposiciones y andlisis de interacciones
mostraron nerviosismo, muletillas y bloqueos, lo que reforzé la necesidad de intervenir
con andamiajes especificos y practica guiada. Con el problema, su relevancia y consecuen-
cias explicitadas, el capitulo queda listo para avanzar al Propdsito de la sistematizacion,

donde se precisard la direccion y los objetivos de mejora.

3.1.3. Propésito de la Sistematizacion

El propésito de esta sistematizacion es analizar con rigor como el fortalecimiento de
la fluidez verbal y del vocabulario académico en Andlisis Discursivo en el Aula incidi6 en
el desempeiio y la participacion del estudiantado. Se busca mostrar el sentido formativo
de las decisiones did4cticas que organizaron la préctica, asi como los criterios que orien-
taron la retroalimentacion y la evaluacion. El objetivo es evidenciar los efectos de estas
estrategias sobre la claridad, la coherencia y la seguridad comunicativa, y establecer una

base argumentada para su continuidad y mejora en el curso.

Este propésito surgid del diagnéstico inicial: se observaron bloqueos al exponer, uso
de muletillas y un 1éxico académico insuficiente para describir recursos discursivos. An-
te ese panorama, la docencia ordend la intervencion en secuencias graduales, explicitd
criterios y documento pricticas de acompafamiento y evaluacion formativa. Sistemati-
zar permitié comprender qué decisiones favorecieron avances en claridad y coherencia, y

cudles debian ajustarse. La intencidn fue aprender del proceso y no solo registrarlo, para
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orientar mejoras sostenidas en la ensefianza de la oralidad académica y del vocabulario
disciplinar.

La sistematizacién aporta a tres niveles. Para el estudiantado, fortaleci6 claridad, or-
ganizacion del discurso y seguridad al intervenir en clase. Para el cuerpo docente, ofrecid
insumos para planificar andamiajes, retroalimentar con criterios explicitos y evaluar con
coherencia. Para la institucién, contribuyé a perfilar competencias comunicativas alinea-
das con el perfil de egreso y con exigencias del entorno. Este enfoque visibiliza la oralidad
académica como competencia transversal y favorece la transferencia de estrategias hacia
otras asignaturas que requieren argumentacion rigurosa y vocabulario especializado. (In-
serta aqui tus referencias) (Noblecilla Olaya et al., 2025).

Para el lector, el capitulo ofrece un modelo operativo para integrar practica de orali-
dad académica y vocabulario disciplinar en cursos afines. Presenta criterios para planificar
secuencias graduales, pautas de retroalimentacion formativa y orientaciones para la eva-
luacién coherente con los objetivos. Asimismo, describe decisiones pedagdgicas transfe-
ribles a contextos con perfiles estudiantiles heterogéneos. La propuesta articula teoria y
practica mediante tareas de complejidad creciente y acompafiamiento cercano, de modo
que las mejoras observadas puedan replicarse y ajustarse en distintas carreras y modali-
dades curriculares.

En sintesis, el propésito fue mostrar como decisiones didacticas orientadas a fluidez y
1éxico académico potenciaron la expresion oral y la participacion en Andlisis Discursivo
en el Aula, y fundamentar su continuidad y ajuste. La sistematizacion organizé evidencias
y criterios, y traz6 un camino de mejora replicable. Con el propédsito definido, el capitulo
transita hacia los Criterios de valor, donde se examinardn la innovacién de la propues-
ta, los beneficios obtenidos y su potencial de transferencia en la formacion universitaria
(Rincén Gomez et al., 2025).

3.1.4. Ciriterios de Valor

La experiencia se distingue por reconocer la fluidez verbal como competencia trans-
versal en Andlisis Discursivo en el Aula, articulando teorfa y prictica en situaciones
reales. Este enfoque prioriz6 organizacion del discurso y precision 1éxica, con impac-
tos en participacion y claridad argumentativa, coherentes con el papel de la comunicacién
académica en la construccion de identidad disciplinar (Hyland, 2004). Al alinear desem-

peiio y perfil de egreso, la propuesta consolidé un marco pedagdgico que integra criterios
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de evaluacion y retroalimentacion formativa, ofreciendo una base consistente para soste-

ner mejoras verificables en oralidad universitaria.

La innovacién consistié en transformar un diagndstico de aula sobre dificultades de
oralidad y Iéxico en un proceso de sistematizacion con estrategias replicables y contextua-
lizadas. El disefo organiz6 secuencias graduales, defini6 criterios explicitos y consolidé
retroalimentacion formativa, impulsando ajustes iterativos basados en evidencias. Este gi-
ro se alinea con la investigacidn-accion y la reflexion profesional como vias para mejorar
la ensefianza desde la practica situada (Elliott, 1993; Schon, 1992a). Asi, la observacion
dispersa devino un marco operativo que otorg6 coherencia metodoldgica a las decisiones

docentes y fortaleci6 su pertinencia.

Los resultados se observaron en tres planos. En el estudiantado, aumentaron seguri-
dad, coherencia y precision léxica; mejor6 la organizacion del discurso y la participacion
en clase. En el profesorado, se consolid6 la valoracién de la oralidad como competencia
transversal y se incorporaron estrategias con retroalimentacion clara y empatica. En el
aula, mejoraron colaboracién y dinamismo, favoreciendo aprendizaje compartido. Estos
efectos confirman el valor pedagdgico y el desarrollo profesional docente, en linea con
la concepcion de la ensefianza como investigacion sistematica sobre la propia prictica
(Benitez, 2018).

El modelo es transferible porque se apoya en principios generales: acompafiamiento
cercano, practica progresiva y evaluacion con criterios explicitos. Puede adaptarse a carre-
ras técnicas o cientificas orientando la oralidad a la defensa de proyectos y comunicacion
de resultados, y a dreas sociales o humanisticas enfocando la argumentacion critica y el
andlisis de discursos. La replicacién exige contextualizar tareas, ajustar ribricas y asegu-
rar practica guiada. Esta 16gica responde a la sistematizacién como produccién de conoci-
miento ttil y compartible para otros contextos (Holliday, 2019), preservando pertinencia

local.

En sintesis, la experiencia es valiosa por su innovacion sistematizada con estrategias
replicables, por impactos comprobables en estudiantes, docentes y dindmica del aula, y
por su transferibilidad a contextos diversos. Al convertir una dificultad recurrente en un
dispositivo formativo con criterios y evidencias, la propuesta aporta un camino de mejora
institucional, coherente con la reflexion sistematica sobre la practica. Con estos elemen-
tos, el capitulo enlaza con la Delimitacion del objeto de estudio, donde se precisaran foco,

limites y justificacién del recorte analitico.
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3.1.5. Delimitacion del Objeto de Estudio

El objeto de estudio de esta sistematizacion es el proceso de fortalecimiento de la
fluidez verbal y del vocabulario académico del estudiantado de la asignatura Analisis
Discursivo en el Aula, perteneciente a la carrera Pedagogias de las Ciencias Experimen-
tales de la Universidad Estatal de Milagro. La atencion recae en cémo dicho proceso se
disend, implementd y documentd, de modo que sea posible reconstruir con claridad las
decisiones pedagdgicas, los dispositivos de acompanamiento y los criterios de evaluacién
que orientaron la mejora de la oralidad académica en situaciones de exposicion y debate.

El foco analiza la metodologia y las interacciones pedagdgicas que sostuvieron el
progreso en oralidad: secuencias graduales, modelado de estructuras discursivas, expli-
citacion de criterios, retroalimentacién formativa y registro sisteméatico de ajustes. No se
evalian impactos institucionales de largo plazo ni aprendizajes ajenos a la asignatura; el
interés es comprender el niicleo didactico que articula planificaciones, tareas, acompafa-
miento y evidencias para incrementar claridad, coherencia y precision léxica. Este recorte
permite observar con detalle la I6gica de intervencidn, su coherencia interna y su potencial

de replicabilidad en contextos formativos equivalentes.

3.1.6. Limites y Alcances (Temporalidad, Poblacién y Evidencias)

La delimitacion temporal corresponde al semestre 2025-I; el espacio es la asignatu-
ra Anélisis Discursivo en el Aula; la poblacion se restringe al quinto semestre, paralelo
S1. Las evidencias consideradas incluyen exposiciones orales, registros de aula, retroali-
mentaciones y observaciones pedagdgicas producidas durante el periodo, excluyéndose
componentes curriculares no vinculados directamente con la intervencion. El alcance es
académico—formativo: interesa caracterizar cambios observables en organizacién del dis-
curso, manejo de vocabulario y seguridad comunicativa del estudiantado. No se pretende
generalizar resultados a toda la universidad, sino describir rigurosamente el caso y sus
condiciones de produccion de evidencia.

El recorte parte de dos supuestos: i) la fluidez verbal es una competencia clave de
la formacién docente porque posibilita comunicacion clara, argumentacién y mediacion
del aprendizaje; ii) la sistematizacion gana fuerza cuando fija limites precisos que hacen
viable el andlisis, evitan la dispersion y mejoran la validez interpretativa. En investigacion

cualitativa, delimitar el objeto es requisito para la claridad analitica y la trazabilidad de
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hallazgos (Flick, 2014); a la vez, la sistematizacion se robustece cuando explicita su marco
y evidencia (Holliday, 2019), favoreciendo aprendizajes transferibles y defendibles.

En sintesis, el objeto queda acotado a un proceso didéctico situado en 2025-I, con
poblacidn, espacio y materiales definidos, y con foco en metodologia e interacciones que
sustentan la mejora de la oralidad académica. Esta delimitacién establece el marco de lec-
tura que ordenar4 el capitulo, asegura coherencia entre preguntas, decisiones y resultados,
y prepara el transito hacia el desarrollo analitico posterior. Como cierre de la Introduc-
cion, se deja planteada la continuidad del capitulo: los siguientes apartados presentaran
hallazgos por dimensiones, discutirdn sus implicaciones pedagdgicas y propondran mejo-

ras transferibles para contextos equivalentes.

3.2. Fundamentacion conceptual y operativa de la expe-
riencia

El recorrido del primer médulo permitié6 comprender la importancia de fortalecer la
fluidez verbal y el vocabulario académico en el contexto universitario, especialmente den-
tro de la asignatura Andlisis Discursivo en el Aula de la Universidad Estatal de Milagro. A
través de un proceso de diagndstico, intervencion y sistematizacion, se evidencié cémo las
dificultades de expresion oral y argumentacion pueden transformarse en oportunidades de
aprendizaje, innovacion pedagdgica y desarrollo profesional docente. Este tramo integrd
contexto, problema, propdsito y criterios de valor. Asi, la practica reflexiva y las estra-
tegias didécticas confirman que la oralidad académica es un eje central en la formacién
integral del estudiantado.

En este punto, el texto transita del relato narrativo hacia la fundamentacién conceptual
y operativa que la sustenta. En la nueva seccién se presentan los principales conceptos y
dimensiones que orientan la comprension del fendmeno: fluidez verbal, argumentacion,
precision léxica y comunicacion efectiva. Asimismo, se detallan los indicadores de ané-
lisis —coherencia, claridad, terminologia y participacion reflexiva—, las fuentes teéricas
de referencia (Bolivar, 1965; Hyland, 2004; Schon, 1992¢) y los métodos empleados: sis-
tematizacion de experiencias, andlisis cualitativo, observacion participante y evaluacién
formativa. Este puente marca un cambio de registro y prepara la comprension del sustento

conceptual que da sentido a la practica descrita.
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3.2.1. Identificacion de conceptos estructurantes: Lenguaje, discurso

y pedagogia en el aula universitaria

Los conceptos clave que orientan esta fundamentacion son los aportes de Basil Berns-
tein y de Sinclair y Coulthard, referentes para entender como el lenguaje estructura el
proceso pedagdgico y como el discurso docente organiza la interaccion educativa. Se
consideran: c6digos sociolingiiisticos (restringido y elaborado), pedagogias visibles e in-
visibles, clasificacion y encuadre del conocimiento, estructura jerarquica del discurso y
modelo IRF (Iniciacion—Respuesta—Feedback). Este conjunto permite analizar de qué mo-
do formas lingiiisticas, modos de interaccion y las reglas pedagdgicas inciden en el apren-

dizaje, la comprension y la expresion oral del estudiantado universitario.

He seleccionado estos autores porque sus teorias abordan directamente el discurso
pedagégico y la organizacion comunicativa del aula, dimensiones centrales en la asigna-
tura Andlisis Discursivo en el Aula. Tanto B. Bernstein (2004) como Sinclair y Coulthard
(1975) articulan la estructura del lenguaje con procesos sociales y cognitivos que emergen
durante la ensefianza. Sus planteamientos permiten reconocer como las formas de comu-
nicacion docente—estudiante configuran espacios de aprendizaje mds 0 menos equitativos
y cémo las reglas implicitas del discurso pueden favorecer o limitar la participacion aca-
démica. La eleccidn responde a una perspectiva critica del lenguaje como mediador del

conocimiento.

Los cddigos sociolingiiisticos restringido y elaborado explican la relacién entre len-
guaje, clase social y acceso al conocimiento. El restringido es mas concreto y contextual;
el elaborado emplea estructuras gramaticales complejas y se vincula con contextos aca-
démicos. Distingue, ademads, pedagogias visibles (reglas explicitas, evaluacién directa)
e invisibles (autonomia, aprendizaje implicito). Introduce también clasificacion (separa-
cién entre contenidos) y encuadre (control docente sobre comunicacién y ritmo). Estos
elementos permiten analizar como el conocimiento se organiza, se transmite y se legitima

en el sistema educativo.

Por su parte, Sinclair y Coulthard (1975) aportan un modelo detallado del discurso
en el aula, con una jerarquia que incluye interaccion, secuencia, intercambio, interven-
cién y acto. Su contribucién mds influyente es el IRF, patrén frecuente donde el docente
inicia (I), el estudiante responde (R) y el docente retroalimenta (F). El modelo evidencia
un didlogo estructurado y asimétrico, con control docente de turnos, tema y evaluacion.

No obstante, abre la posibilidad de transformarlo hacia interacciones mds participativas,
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donde la retroalimentacion fomente la reflexion y la construccion conjunta del saber, des-
plazando el énfasis evaluativo.

Ambas perspectivas se complementan y resultan pertinentes para analizar mi expe-
riencia docente. Los cédigos de Bernstein permiten identificar como el lenguaje del es-
tudiantado —restringido o elaborado— se relaciona con el desempeio y la participacion.
Observar estas diferencias facilit6 la implementacion de estrategias para ampliar el voca-
bulario académico y fortalecer la fluidez verbal. El IRF, a su vez, operé como herramienta
para examinar las preguntas, los tipos de respuesta y la naturaleza de la retroalimentacion.
Este andlisis revel6 la necesidad de equilibrar la autoridad docente con espacios de diédlo-
go genuino, donde la intervencién estudiantil asuma un rol activo en la construccién del
conocimiento.

Estos conceptos organizan la experiencia en cuatro ejes interrelacionados: (1) los c6-
digos lingiiisticos como indicadores de competencia; (2) el impacto del discurso en la
comprension y la expresion; (3) la estructura del intercambio comunicativo guiada por el
IRF; y (4) la aplicacion préctica en estrategias que promueven reflexion, precision ver-
bal y participacion significativa. En este sentido, la teoria de Bernstein y la de Sinclair y
Coulthard funcionan como puentes conceptuales que articulan el anélisis de la prictica
docente con los procesos cognitivos y sociales del aprendizaje, proporcionando criterios
claros para la observacion del aula.

En sintesis, estos marcos permiten pasar de la descripcion a la interpretacion critica.
Bernstein ofrece herramientas para comprender coémo las reglas sociales y lingiiisticas in-
ciden en el acceso al conocimiento; Sinclair y Coulthard brindan un método para analizar
como esas reglas se materializan en el discurso real. Juntos, orientan la siguiente etapa:
la definicion de dimensiones, los indicadores de observacion y los métodos de analisis
discursivo que sustentan la sistematizacion. Asi, el puente conceptual conecta teoria y
practica y abre el paso a una comprensiéon mds profunda del lenguaje como mediador

esencial del aprendizaje universitario.

3.2.2. Formulacion de dimensiones

En la sistematizacién de experiencias educativas, las dimensiones constituyen ejes
analiticos que organizan la comprension de los procesos vividos y vinculan prictica y
teoria con criterios explicitos. Segtin Flick (2014), orientan la mirada hacia componentes

centrales y sostienen interpretaciones rigurosas; Holliday (2019) las concibe como “entra-
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das analiticas” que permiten pasar de la narracion al pensamiento reflexivo. En esta 16gica,
establecer dimensiones supone reconocer los aspectos mds significativos del proceso pe-
dagogico y alinearlos con los conceptos tedricos que sustentan la prictica, asegurando

coherencia interpretativa y trazabilidad metodolégica.

En este estudio, las dimensiones emergen del cruce entre B. Bernstein (2004) y Sin-
clair y Coulthard (1975), marcos decisivos para analizar el papel del lenguaje en la ense-
fanza universitaria. Se proponen cuatro dimensiones interdependientes: codigo lingiiisti-
co y competencia comunicativa; estructura del discurso pedagdgico en el aula; retroali-
mentacion y participacion discursiva; y equilibrio entre control docente y autonomia del
estudiante. Este conjunto busca comprender como organizacion discursiva, calidad de la
interaccion y regulacién pedagdgica inciden en la fluidez verbal y la expresion académica,

evitando lecturas aisladas y privilegiando una mirada integrada del fenémeno formativo.

La primera dimension, cddigo lingiiistico y competencia comunicativa, se fundamenta
en B. Bernstein (2004) sobre los cédigos restringido y elaborado, que median diferencias
sociales y cognitivas. Desde Hyland (2004), la competencia discursiva implica apropiar
registros y construir significado en comunidades académicas especificas. En la experien-
cia, estudiantes con lenguaje mds elaborado participaron con mayor claridad y seguridad;
quienes usaban cddigo restringido requirieron acompafiamiento para ampliar el vocabu-
lario académico. Por ello, ejercicios de reformulacion y glosarios conceptuales operaron

como estrategias eficaces para fortalecer precision y consistencia comunicativa.

La segunda dimensidn, estructura del discurso pedagdgico en el aula, retoma el mo-
delo conversacional de Sinclair y Coulthard (1975) centrado en jerarquias interactivas
y el patrén Elliott (1993) y Moreno-Alcaraz (2024) afiaden que analizar la interaccion
mejora decisiones docentes. Con base en ello, pasar de preguntas cerradas a abiertas ge-
nerd intercambios mds participativos y amplié la argumentacion reflexiva. Asi, el IRF
se reconfiguré desde un control evaluativo hacia una retroalimentacién que promueve la

exploracion y la construccion del saber.

La tercera dimension, retroalimentacion y participacion discursiva, se apoya en la idea
de la evaluaciéon como oportunidad de aprendizaje dialégico. Schon (1992c¢) entiende que
el profesional reflexivo aprende en y sobre la accién mediante feedback continuo. Desde
una perspectiva comunicativa, la retroalimentacion efectiva potencia la autorregulacion,
fortalece la confianza y desarrolla la competencia discursiva (Hyland, 2004. En la précti-

ca, la retroalimentacion orientadora mds que sancionadora habilité participacion auténo-
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ma; el estudiantado detectd inconsistencias argumentativas y reformuld ideas con mayor
coherencia, mejorando progresivamente su desempeiio oral.

La cuarta dimension, equilibrio entre control docente y autonomia del estudiante, ar-
ticula clasificacién y encuadre de B. B. Bernstein (1993) con aportes de Fullan (2002a)
sobre cambio educativo. Un control excesivo inhibe la iniciativa; una autonomia sin orien-
tacion dispersa esfuerzos. Wenger (1998) sostiene que las comunidades de practica for-
talecen aprendizajes cuando la docente media y el conocimiento se construye colecti-
vamente. En esta experiencia, delegar el disefio de partes de las actividades promovid
corresponsabilidad, pensamiento critico y relaciones mds horizontales, ajustando la regu-
lacién pedagdgica al progreso del grupo.

En conjunto, estas dimensiones entrelazan niveles lingiiistico, pedagégico, relacio-
nal e institucional. Stake (1995a) advierte que la validez depende de la coherencia entre
descripcion y construccion interpretativa; Yin (2009) demanda una mirada integral que
articule multiples evidencias. Por ello, las cuatro dimensiones no fragmentan la experien-
cia: la organizan como un sistema de relaciones donde discurso, interaccion y autonomia
constituyen el ndcleo del aprendizaje significativo. A partir de ellas, se definirdn los in-
dicadores que permitirdn evaluar con precision el impacto de las précticas discursivas y

pedagogicas.

3.2.3. Construccion de indicadores

En la sistematizacidn, los indicadores son herramientas operativas que hacen visible el
aprendizaje y traducen conceptos en observaciones verificables. Segun Flick (2014), con-
tribuyen a la validez y la coherencia del anélisis; Holliday (2019) enfatiza que, ademds de
medir, interpretan lo vivido y orientan la reflexion sobre alcance y sentido de las acciones
educativas. En este marco, construir indicadores implica definir criterios de observacién
que muestren como los principios tedricos B. Bernstein (2004) y Sinclair y Coulthard
(1975) se manifiestan en la practica universitaria, evitando generalidades y asegurando
trazabilidad con las dimensiones.

Los indicadores propuestos derivan de las cuatro dimensiones: c6digo y competencia;
estructura del discurso; retroalimentacion y participacion; y equilibrio control-autonomia.
Cada una integra componentes observables que vinculan teoria lingiiistica y pedagdgica
con evidencias del aula. La credibilidad del caso descansa en la consistencia entre datos y

categorias; Stake (1995a) sostiene que los indicadores funcionan como “puentes interpre-
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tativos” entre descripcion empirica y comprension profunda. Asi, se establece un mapa
de seguimiento que permite valorar avances con criterios compartidos.

Para cédigo lingiiistico y competencia, los indicadores observan transito del lenguaje
cotidiano al discurso académico: uso creciente del codigo elaborado, claridad y cohe-
rencia discursiva, ampliacién del vocabulario disciplinar y capacidad de reformulacién
en contextos académicos. Desde B. Bernstein (2004), este pasaje evidencia transforma-
cién cognitiva y social; Hyland (2004) recuerda que la competencia implica apropiarse de
convenciones de la comunidad. En la experiencia, glosarios, debates y reformulaciones
favorecieron precision y consistencia, verificadas en grabaciones y textos comparados a
lo largo del periodo.

Para estructura del discurso pedagdgico, los indicadores atienden diversidad de pre-
guntas docentes, equilibrio de turnos, presencia y reconfiguracion del patrén IRF y flui-
dez del intercambio. El modelo de Sinclair y Coulthard (1975) sustenta la observacion, y
enfatiza que la estructura comunicativa define el pensamiento promovido. En la practica,
transformar preguntas cerradas en abiertas horizontaliz6 el didlogo, ampli6 la exploracién
y sostuvo procesos de argumentacion colaborativa, mostrando mejoras en pertinencia y
profundidad de las intervenciones.

Para retroalimentacién y participacidn discursiva, los indicadores revisan frecuencia
y calidad del feedback, autorregulacion tras la retroalimentacion, mejoras en respuestas y
participacion activa y voluntaria. Schon (1992a) concibe el feedback como reflexion en
la accién que reconfigura comprension y desempeifio. En esta experiencia, la retroalimen-
tacion dialdgica sustituyo juicios sancionadores, habilité deteccion de vacios y promovid
reformulaciones mas sélidas; coevaluaciones y fragmentos de interaccion mostraron cre-
cimiento en autoconfianza y sostenimiento de argumentos con evidencias pertinentes.

Para equilibrio entre control y autonomia, los indicadores observan grado de autono-
mia en la planeacién y ejecucion, la corresponsabilidad y la toma de decisiones, reduccién
de dependencia del docente y actitudes de iniciativa y colaboracién. B. Bernstein (2004)
aporta clasificacion y encuadre; Fullan (2002a) y Bolivar (1965) advierten que el cambio
auténtico surge con liderazgo compartido; Wenger (1998) destaca comunidades de practi-
ca. En el aula, delegar diseno de actividades generd un entorno mds horizontal y consolid6
aprendizajes situados, con transferencia a nuevas tareas y escenarios comunicativos.

En conjunto, los indicadores construyen una mirada integral del proceso formativo,
articulando niveles lingiiistico, pedagdgico, reflexivo e institucional. Siguiendo a Stake

(1995a), su valor radica en capturar la complejidad entre lenguaje, enseflanza y aprendi-
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zaje; Yin (2009) enfatiza que fortalecen la validez interpretativa al conectar observacion
empirica y comprensién profunda. No buscan medir rigidamente, sino interpretar de ma-
nera situada, orientando la mejora continua de las précticas discursivas y pedagdgicas en

el contexto universitario y asegurando decisiones diddcticas informadas.

3.2.4. Fuentes y métodos de verificacion

En la sistematizacion, las fuentes y los métodos de verificacién sostienen la validez
y la credibilidad. Las fuentes son registros y evidencias que reconstruyen lo vivido; los
métodos son estrategias que garantizan coherencia entre datos, indicadores e interpreta-
cioén. Holliday (2019) afirma que las fuentes inician la transformacién de la experiencia en
conocimiento; Flick (2014) subraya que su pertinencia depende de reflejar la complejidad
del fenémeno y ofrecer una vision integral del contexto. Bajo este criterio, se establecid
un corpus plural, alineado con las dimensiones e indicadores previamente definidos.

La combinacién de fuentes busco representar fielmente las dindmicas discursivas y pe-
dagogicas del aula universitaria. Se seleccionaron como principales: registros de observa-
cion de clase, grabaciones de exposiciones y debates, y producciones escritas y reflexivas
del estudiantado. Se afiadieron fuentes complementarias —diarios docentes, coevalua-
ciones, autoevaluaciones y documentos institucionales— que contextualizan pricticas en
el marco académico de la Universidad Estatal de Milagro. Segun Yin (2009), diversifi-
car fuentes favorece la triangulacion y fortalece la validez al converger evidencias desde
perspectivas independientes y consistentes.

Los registros de observacion ofrecen una mirada directa de interacciones, gestion de
turnos y aplicacion del IRF. El método de verificacion fue la observacién participante
sistematica, que contrasta teoria y practica en tiempo real. Stake (1995a) insiste en la co-
herencia entre fuente y método para reconstruir significados desde el contexto. En este
sentido, los registros permitieron identificar concrecién de estructura discursiva, retroali-
mentacion y autonomia: por ejemplo, se documento el transito de control docente hacia
una interacciéon mas dialégica, evidenciando el fortalecimiento de la participacién estu-
diantil.

Las grabaciones orales posibilitaron analizar la progresion del lenguaje académico y la
competencia comunicativa. Se verificaron mediante andlisis de contenido discursivo Flick
(2014), identificando patrones de coherencia, uso de vocabulario técnico y claridad argu-

mentativa. Al comparar registros de inicio y cierre del semestre, se observaron mejoras
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en el uso del cédigo elaborado B. Bernstein (2004) y mayor precision en la construccion
de ideas y la fluidez verbal. Este método permitié examinar el impacto de las estrategias
didécticas, mostrando el paso de respuestas mecdnicas a intervenciones reflexivas susten-
tadas.

Las producciones escritas y reflexivas incluyeron ensayos, glosarios y diarios de apren-
dizaje. Se verificaron con andlisis longitudinal, comparando textos en distintas etapas para
detectar cambios en la organizacidn, la coherencia semdntica y el vocabulario especiali-
zado. Holliday (2019) destaca que estas producciones revelan aprendizajes cognitivos y
procesos de autorregulacion. En este caso, glosarios y reformulaciones mostraron avances
en claridad y precision del lenguaje, validando indicadores de competencia comunicativa
y respaldando decisiones de ajuste pedagdgico.

De manera complementaria, diarios reflexivos y coevaluaciones aportaron una dimen-
sion subjetiva crucial para comprender el aprendizaje. Mediante triangulacion cualitativa,
estas fuentes se contrastaron con observaciones y grabaciones, evidenciando convergen-
cias entre percepciones estudiantiles y resultados observados. Las reflexiones confirmaron
desarrollo de autonomia comunicativa y confianza discursiva, enlazadas con indicadores
de retroalimentacién dial6gica y ajustes en el balance control-autonomia, reforzando la
confiabilidad del conjunto de hallazgos.

En sintesis, el uso articulado de fuentes y métodos otorgé robustez interpretativa a la
sistematizacién. Stake (1995a) sitda la validez cualitativa en la coherencia interna entre
datos y analisis; Yin (2009) recalca mantener una mirada integral que reconozca multiples
perspectivas. La triangulacidn entre registros, grabaciones y textos reforz6 la credibilidad
y capturd aspectos lingiiisticos, pedagdgicos y relacionales. Asi, las fuentes y métodos se
convierten en instrumentos clave para comprender como discurso e interaccion educativa

se transforman en aprendizajes significativos en el aula universitaria.

3.2.5. Justificacion del conjunto tedrico-metodologico

En una sistematizacion educativa, justificar el conjunto teérico-metodoldgico inte-
gra coherentemente conceptos, dimensiones, indicadores, fuentes y métodos. Este puente
muestra que cada componente opera articulado, aportando solidez al andlisis. Flick (2014)
ubica la fuerza interpretativa en la coherencia entre niveles analiticos y decisiones meto-
dolégicas; Holliday (2019) propone evidenciar el “entramado de relaciones” que conecta

lo vivido, pensado y reconstruido. Bajo esta perspectiva, los elementos del disefio fun-
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cionan como un sistema que ordena la reflexién critica sobre la practica pedagogica y
comunicativa.

En cuanto a conceptos y dimensiones, los estructurantes codigos lingtiisticos, compe-
tencia comunicativa, estructura del discurso, retroalimentacion dialdgica y autonomia se
fundamentan en B. B. Bernstein (1993) y Sinclair y Coulthard (1975), quienes explican
como el lenguaje organiza relaciones pedagdgicas y como el discurso refleja modos de
transmision del conocimiento. Se amplian Hyland (2004) y Carlino (2024), para quienes
escritura y oralidad académica son praicticas sociales que configuran comunidades dis-
cursivas. Asi, la docencia universitaria trasciende la transmision de informacion y forma
sujetos que participan activamente en géneros y contextos diversos.

Las dimensiones resultantes —cddigo y competencia; estructura del discurso; retroali-
mentacion y participacion; equilibrio control-autonomia— permiten observar la practica
en niveles lingiiistico, interactivo, formativo e institucional. Flick (2014) plantea que ac-
tdan como “puentes analiticos”, traduciendo conceptos en categorias observables. En esta
investigacion, las dimensiones articulan la perspectiva discursiva con la reflexion sobre la
docencia universitaria como espacio de desarrollo comunicativo. Cada dimension expli-
ca un aspecto del fendmeno y contribuye a comprender el aprendizaje como interaccion
lingiiistica y social situada.

Respecto de los indicadores, su definicién operacionaliza las dimensiones para hacer-
las observables y verificables. Yin (2009) y Stake (1995a) sostienen que la validez depen-
de de la consistencia entre constructos teéricos y datos, por lo que los indicadores actian
como puentes entre observacion y teoria. Aqui, el uso progresivo del cédigo elaborado, la
claridad discursiva, la calidad del feedback y el nivel de autonomia evidencian transfor-
maciones reales en comunicacion y participacién académica, evitando reduccionismos y
resguardando la complejidad de la préctica.

Desde la perspectiva pedagogica, Schon (1992c¢) y Elliott (1993) afirman que los in-
dicadores permiten evaluar la practica reflexiva, al traducir cambios cualitativos en con-
ductas observables. Asi, incrementos en vocabulario disciplinar o mayor participacién en
debates se leen como signos tangibles del desarrollo de la competencia comunicativa y
el fortalecimiento de la autonomia discursiva. Holliday (2019) advierte mantener equili-
brio entre lo empirico y lo interpretativo: por ello, los indicadores describen procesos de
aprendizaje, interaccion y transformacion, mds que cerrar resultados en métricas rigidas.

En fuentes y métodos, la seleccion —observaciones, grabaciones, producciones es-

critas, diarios reflexivos y documentos institucionales— responde al principio de triangu-
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lacion (Yin, 2009). Cada fuente fue escogida por su pertinencia con niveles de analisis:
dindmica interactiva, evolucion del discurso, apropiacion del lenguaje, procesos subjeti-
vos y marco institucional. La verificacién combiné observacion participante, andlisis de
contenido, comparacion longitudinal y triangulacion cualitativa, garantizando que los ha-
llazgos no dependieran de un dnico punto de vista, sino de convergencias replicables y
consistentes.

La verificacion de estas fuentes se sustentd en métodos complementarios: observa-
cioén participante sistematica, andlisis de contenido discursivo, comparacion longitudinal
y triangulacién cualitativa. Stake (1995a) sefiala que la coherencia entre fuente y método
es esencial para la validez interpretativa, ya que permite reconstruir los significados desde
la experiencia vivida. En este estudio, la triangulacion de evidencias garantizé que los
hallazgos no dependieran de un tnico punto de vista, sino de la convergencia de multiples
registros y perspectivas. Asimismo, la inclusién de validacién por pares Bolivar (1965)
y Fullan (2002a) permiti6 contrastar los resultados con otras experiencias institucionales,
fortaleciendo su confiabilidad.

Ademas, Flick (2014) recuerda que el valor de las fuentes radica en su capacidad
para iluminar dimensiones tedricas. En consecuencia, el uso articulado de registros, gra-
baciones y reflexiones mostré como los indicadores se expresan en la practica: desde la
mejora de la fluidez verbal hasta la consolidacién de una retroalimentacion dialdgica que
favorece la autonomia comunicativa. La validacién por pares (Bolivar, 1965; Flick, 2014)
afiadi6 control critico externo, robusteciendo la confiabilidad y facilitando la transferencia
institucional.

En sintesis, el conjunto tedrico-metodoldgico integra cuatro niveles interdependien-
tes: los conceptos que explican el fendmeno, las dimensiones que ordenan el anélisis, los
indicadores que lo hacen observable y las fuentes/métodos que lo validan empiricamen-
te. Con ello, se asegura la “circularidad entre practica, teoria y reflexiéon”, donde cada
elemento refuerza la credibilidad del otro. La combinacién de la sociolingiiistica, el ané-
lisis del discurso de Sinclair y Coulthard, la didactica reflexiva de (Schon, 1992c¢) y las
comunidades de practica de (Wenger, 1998) ofrece un marco consistente y transferible.

Finalmente, el rigor basado en la triangulacién (Yin, 2009) y la coherencia interpreta-
tiva (Stake, 1995a) otorga validez cualitativa sélida. Los resultados no se limitan a descri-
bir, sino que interpretan el proceso desde una mirada integral, donde lenguaje, interaccién
y reflexion convergen como motores del aprendizaje universitario. Asi, el conjunto ted-

rico-metodoldgico trasciende el caso particular y proporciona un modelo replicable para
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practicas de docencia reflexiva e innovadora en educacion superior, preparando el camino

para el andlisis de resultados en el siguiente médulo.

3.3. Transicion hacia el curriculo y las competencias

El Médulo 2 consolidé la fundamentacion conceptual y metodoldgica de la experien-
cia, integrando conceptos, dimensiones, indicadores y fuentes que sustentan la sistemati-
zacion. A través del andlisis del discurso pedagdgico, desde los aportes de (B. Bernstein,
2004; Sinclair & Coulthard, 1975), se comprendié como la fluidez verbal, la competencia
comunicativa y la interaccion docente—estudiante se constituyen en ejes del aprendizaje
universitario. Este proceso fortalecid la reflexion docente sobre su practica y aport6 evi-
dencia de que el lenguaje no solo comunica, sino que también construye y transforma
conocimiento en el aula.

A partir de estos avances, el trabajo se orienta a vincular la experiencia sistematizada
con el curriculo formativo. La propuesta identifica como andlisis discursivo, retroalimen-
tacion dialdgica y desarrollo del c6digo académico contribuyen a competencias transver-
sales del perfil de egreso: comunicacidn efectiva, pensamiento critico y reflexion ética. En
este sentido, el Modulo 3 analiza cdmo los aprendizajes pueden integrarse sosteniblemen-
te al disefo curricular y a politicas institucionales de formacion docente, favoreciendo una

enseflanza coherente, inclusiva y orientada al desarrollo integral del estudiantado.

3.3.1. Vinculacion con el perfil de egreso y las competencias profesio-

nales

La vinculacién entre la experiencia sistematizada y el perfil de egreso de Pedagogia
de las Ciencias Experimentales (mencion Matematicas y Fisica) evidencia como la practi-
ca docente contribuye a la formacion integral de futuros profesionales., las competencias
integran conocimientos, habilidades y actitudes para un desempefio pertinente en con-
textos reales. En esa linea, la sistematizacion fortalece docencia reflexiva, comunicacion
académica y dominio disciplinar, ejes del perfil de egreso promovidos por UNEMI. La
experiencia trasciende el aula y proyecta un docente con solvencia pedagdgica, discursiva
y epistemoldgica en la sociedad del conocimiento (Sinclair & Coulthard, 1975).

Las competencias seleccionadas son: (1) alto nivel pedagdgico, (2) habilidad discur-

siva en el aula y (3) dominio integral de los contenidos. Expresan la articulacién peda-
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gbgica—comunicativa—disciplinar, nicleo del quehacer docente. Desde (Zabalza, 2013),
la formacién por competencias moviliza recursos cognitivos y actitudinales para resol-
ver situaciones complejas, mediante reflexion continua. La experiencia, centrada en ana-
lisis discursivo, promueve reflexion de la prictica y mejora sostenida de la ensefian-

za—aprendizaje, asegurando coherencia entre objetivos, actividades y evidencias.

Alto nivel pedagégico

Esta competencia implica seleccionar, aplicar y evaluar estrategias de enseflanza cohe-
rentes con los objetivos. De acuerdo con (Poblete et al., 2015), exige evidencias tangibles:
planificacion, metodologias activas y evaluacion reflexiva. En la experiencia, se disefiaron
secuencias didacticas y estrategias adaptadas a necesidades del grupo, integrando teoria y
préactica. Se emplearon metodologias participativas, andlisis de casos y trabajo colaborati-
vo, evidenciando la capacidad de ajustar la ensefianza a diferentes contextos y de sostener

procesos de mejora.

Ejemplo de evidencia Durante las sesiones, los estudiantes aplicaron ABP y trabajo
cooperativo, mostrando autonomia en la seleccion de métodos y recursos pertinentes al
contenido matematico, y documentando decisiones en planes de clase y ribricas de de-
sempefio.

La competencia discursiva exige comunicar con eficacia en contextos académicos,
integrando oralidad y escritura. (Carlino, 2024) y (Hyland, 2004) plantean que la comu-
nicacién académica es préctica social e interactiva. El andlisis discursivo permitié identi-
ficar estructuras, mejorar fluidez verbal y precisar vocabulario disciplinar. Con (Sinclair
& Coulthard, 1975) se promovi6 el IRF, potenciando argumentacidn, participacién y me-

tarreflexion sobre los procesos comunicativos propios.

Ejemplo de evidencia En actividades orales y debates, los estudiantes mejoraron la
coherencia argumentativa y el uso de terminologia especializada; ello se verificé con gra-
baciones, rubricas y autoevaluaciones discursivas.

Esta competencia articula conocimiento disciplinar y aplicacion didéctica. Para (y Or-
tiz, 2008), el profesional competente sabe cémo y cudndo aplicar saberes en contextos
complejos. En la experiencia, se evidencié dominio conceptual y capacidad de trasladar
contenidos a situaciones reales de ensefianza. La reflexion continua permitié detectar va-

cios y fortalecer pensamiento critico, refinando decisiones curriculares y evaluativas.
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Ejemplo de evidencia En talleres de cierre, los estudiantes disefiaron actividades apo-
yadas en textos cientificos y estrategias discursivas, demostrando comprensién conceptual
y autonomia en la planificacién y justificacion del aprendizaje.

Las tres competencias confirman la coherencia entre préictica sistematizada y perfil
de egreso. El proceso integra pedagogia, lenguaje y disciplina, acorde con aprendizaje
activo y educacion reflexiva (Schon, 1992c; Wenger, 1998). Asi, la experiencia fortalece
un perfil critico, comunicativo y ético, capaz de responder a desafios contemporaneos.
La sistematizacion documenta el desarrollo competencial y evidencia la practica como

investigacidn y mejora continua.

3.3.2. Resultados de aprendizaje y su vinculacién curricular

En educacion superior, los resultados de aprendizaje son eje del curriculo por compe-
tencias. Segtn Biggs y Tang (2011), explicitan lo que el estudiante demuestra al finalizar
una experiencia, articulando objetivos, estrategias y evaluacion bajo alineacién construc-
tiva. Este enfoque exige coherencia entre ensefianza, aprendizaje y evaluacion, de modo
que las actividades conduzcan a los logros. Asi, los resultados permiten observar el im-
pacto de experiencias sistematizadas y su contribucién al perfil de egreso.

En Pedagogia de las Ciencias Experimentales, se seleccionaron tres capacidades: (1)
seleccionar, aplicar y evaluar estrategias coherentes con objetivos; (2) comunicarse efi-
cazmente en dmbitos académicos, integrando oralidad y escritura; y (3) comprender en
profundidad conceptos cientificos y pedagdgicos, articulando disciplina y didactica. Es-
tas capacidades evidencian el trinsito desde saberes tedricos hacia aplicacion reflexiva y
critica, nicleo del modelo por competencias (Zabalza, 2013).

El primer resultado —seleccionar, aplicar y evaluar estrategias coherentes con obje-
tivos— se asocia al pensamiento diddctico reflexivo. El estudiantado diseii¢ actividades
considerando propdsitos, niveles y pertinencia. Para Biggs y Tang (2011), el aprendiza-
je significativo ocurre cuando se comprende cémo y por qué se aprende. Schon (1992c¢)
aflade que el docente reflexivo renueva su préctica mediante accién y revision. En las
practicas, se evidenci6 al elegir métodos participativos, adaptar tecnologias y evaluar re-
sultados de sus pares.

El segundo resultado —comunicarse eficazmente en contextos académicos— se forta-
lece cuando la comunicacidn se asume como mediacion cognitiva y social (Carlino, 2024;

Hyland, 2004). En Anadlisis Discursivo en el Aula, se promovieron estructuras académicas
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y reformulacion, mejorando fluidez y precision. En coherencia con (Wenger, 1998), es-
ta préctica colectiva consolida comunidades de aprendizaje que comparten y resignifican
conocimiento.

El tercer resultado —comprender profundamente conceptos cientificos y pedagdgi-
cos, articulando disciplina y didactica— integra saber tedrico y practica., el conocimiento
profesional opera en complejidad, vinculando teoria, ética y accién. En la experiencia,
el alumnado planificé clases con fundamentos cientificos y estrategias pertinentes. La
capacidad se evidencié en proyectos de aula y reflexiones que orientaron enseflanza y
evaluacion mediante principios pedagdgicos.

Los resultados se manifestaron en evidencias durante el proceso: en talleres, estrate-
gias alineadas a objetivos; en exposiciones, coherencia y dominio discursivo; y en pro-
yectos, integracion disciplina—didactica innovadora. Para (Herreras, 1970), estas eviden-
cias validan competencias por desempeiio real, fortaleciendo la validez del proceso. La
coherencia entre planificacion, ejecucion y evaluacion refleja la alineacion constructiva,
garantizando aprendizajes medibles y observables.

En sintesis, los resultados de aprendizaje evidencian una coherencia curricular ro-
busta, donde la sistematizacion aporta pruebas concretas del desarrollo de competencias
docentes. Al integrar reflexién, comunicacién académica y dominio disciplinar, la ex-
periencia contribuye al perfil de egreso, formando profesionales capaces de responder a
desafios pedagdgicos contemporaneos. En linea con (y Ortiz, 2008), formar en la com-
plejidad supone no solo aplicar saberes, sino cuestionarlos, reconstruirlos y adaptarlos a
contextos diversos. Asi, los resultados se constituyen en puente verificable entre la préac-

tica educativa y la transformacion curricular, asegurando pertinencia y mejora continua.

3.3.3. Trazabilidad entre actividades, resultados y evidencias

La trazabilidad entre actividades, resultados y evidencias es eje de la coherencia cu-
rricular. (Biggs & Tang, 2011) proponen la alineacidén constructiva, donde actividades,
resultados y evaluacion se articulan sistemdticamente. Este principio asegura relacion di-
recta y verificable entre lo ensefiado, aprendido y evaluado. (Zabalza, 2013) destaca que
la coherencia didactica depende de vinculos claros que contribuyan al perfil de egreso. La
sistematizacién muestra conexiones entre talleres, exposiciones y ABP con resultados y

evidencias.
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Los talleres de disefio pedagdgico enfocaron la planificacion de experiencias innova-
doras coherentes con objetivos. El estudiantado reflexioné sobre contenido—método—evaluacion,
aplicando contextualizacién y pertinencia. Para (Biggs & Tang, 2011) disefar es antici-
par cémo ocurre el aprendizaje y sus condiciones (y Ortiz, 2008) afiade preparacion para
complejidad, con flexibilidad y pensamiento critico. Los talleres propiciaron estrategias

adaptadas a niveles y publicos diversos.

Evidencia: Planes de clase y secuencias con adaptacién de recursos y coherencia

objetivos—contenidos—evaluacion.

Las exposiciones orales fortalecieron la comunicacién académica en oralidad y argu-
mentacion escrita. El estudiantado expres6 ideas complejas con claridad, fluidez y cohe-
rencia, integrando lenguaje académico y disciplinar. (Hyland, 2004) entiende la comuni-
cacion como practica social (Carlino, 2024) la considera parte del aprendizaje; (Schon,
1992b) subraya la reflexion en la accidon. Las exposiciones fueron espacios de autoevalua-

cién y mejora continua, ajustando el discurso por retroalimentacion.

Evidencia: Registros y ribricas con avances en precision, léxico especializado y con-

fianza comunicativa.

El ABP integr6 saber tedrico con resolucion de problemas en contextos reales. Para
(Zabalza, 2013), promueve aprendizajes integrados y duraderos, potenciando autonomia
y colaboracién. El estudiantado identifico problematicas y disefié propuestas de interven-
cion, aplicando planificacion, evaluacion y andlisis discursivo en escenarios auténticos.
(y Ortiz, 2008) y (Herreras, 1970) sostienen que el aprendizaje significativo y complejo

emerge con responsabilidad y evidencias verificables.

Evidencia: Proyectos escritos y presentaciones que aplican saber cientifico-pedagoégico

en propuestas innovadoras.

En conjunto, las actividades evidenciaron coherencia entre accion docente, aprendi-
zajes y evidencias. La trazabilidad mostré que: talleres favorecieron el disefio didactico;
exposiciones fortalecieron comunicacién y argumentacioén; y ABP promovié autonomia,
colaboracion y aplicacion del conocimiento. Para (Herreras, 1970) las evidencias visibi-
lizan el aprendizaje y su andlisis valida competencias. Este enfoque asegura pertinencia

curricular al vincular teoria, practica y evaluacién bajo 16gica formativa comun.
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En sintesis, la trazabilidad entre actividades, resultados y evidencias ofrece una de-
mostracién concreta de alineacidn constructiva y coherencia curricular, condiciones in-
dispensables para la calidad educativa. Siguiendo a (Biggs & Tang, 2021) un curriculo
eficaz no depende solo de los contenidos, sino de su traduccién en aprendizajes demostra-
bles y evidencias verificables. La experiencia sistematizada no solo cumple los resultados
previstos, sino que robustece el perfil de egreso, integrando conocimiento, comunicacion
y practica reflexiva. Como advierte (y Ortiz, 2008) formar en educacion superior implica
preparar para la complejidad mediante un proceso coherente, reflexivo y transformador

donde estos componentes dialogan.

3.3.4. Reflexion sobre la alineacion curricular

Reflexionar sobre la alineacidn curricular permite verificar coherencia entre propdsi-
tos, practicas y perfil de egreso. (Zabalza, 2013) sefiala que el curriculo por competencias
articula conocimientos, habilidades y actitudes en contextos reales. Ello exige una for-
macion reflexiva, situada y orientada a la accién, més alld de la mera transmisiéon. En
Pedagogia de las Matematicas (UNEMI), esta reflexion fortalece la competencia comu-
nicativa, el pensamiento cientifico y la innovacién pedagdgica, integrando criterios de
calidad con evidencias de desempefio.

La experiencia subraya la centralidad del &mbito discursivo—comunicativo en la for-
macién docente. Comunicar con claridad y precision es competencia esencial para el pro-
fesor de matematicas, cuya eficacia depende de explicar, argumentar y contextualizar.
(Goémez, 2020) plantea integrar saberes disciplinares y comunicativos para traducir cono-
cimiento en experiencias significativas. Se propone incorporar metodologias activas y en-
foques discursivos que potencien comprension, oralidad y escritura académica, mediando
el conocimiento matematico de modo accesible, reflexivo y contextualizado.

La alineacion curricular revel6 tensiones: persiste un enfoque tradicional que prioriza
la exactitud técnica sobre habilidades comunicativas. Aunque necesaria, esta prioridad
reduce el alcance pedagdgico sin desarrollo del discurso y la reflexion. (y Ortiz, 2008)
advierte que la educacion superior enfrenta incertidumbre y complejidad, demandando
actuacion en escenarios cambiantes. El desafio es integrar rigor cientifico con expresion
y reflexiéon docente. Incorporar andlisis discursivo en el aula equilibra componentes y

promueve un perfil integral y adaptativo.
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La sistematizacion ensefia que el desarrollo profesional depende del saber disciplinar y
de la reflexion sobre la practica que transforma experiencias en conocimiento pedagdgico.
(Schon, 1992b) describe al docente que aprende en la accidn, analiza efectos y ajusta
estrategias. (Zabalza, 2013) y (Diaz-Barriga, 2021) conciben el curriculo como dindmico
y evolutivo. La experiencia proyecta una docencia consciente, comunicativa y critica,
donde el profesorado domina la disciplina y modela claridad, creatividad y compromiso.

En sintesis, reflexionar sobre alineacién curricular implica reconocer aprendizajes pa-
ra estudiantes, docentes e institucion. Fortalecer la dimension discursiva contribuye al
perfil de egreso y a la pertinencia del curriculo. (Zabalza, 2013) vincula fines formativos
y précticas de aula; (y Ortiz, 2008) reclama profesionales para la complejidad, con pensa-
miento critico y comunicacion reflexiva. La formacion integral no se limita a contenidos,
sino a ensefar a pensar, comunicar y aprender en comunidad, articulando saber cientifico

y saber pedagdgico.

3.3.5. Vinculacion entre la experiencia, el curriculo y el perfil profe-

sional

La articulacién entre competencias, resultados, actividades y evidencias muestra co-
herencia curricular: la practica docente aplica y valida el perfil de egreso de Pedagogia de
las Ciencias Experimentales. La sistematizaciéon demuestra que fluidez verbal, comunica-
cién académica y dominio disciplinar forman un docente reflexivo, critico y competente.
Talleres, exposiciones y proyectos evidenciaron aplicacién con sentido didactico y comu-
nicativo, coherente con aprendizaje significativo y alineacion constructiva (Biggs & Tang,
2021). La docencia universitaria deviene investigacion, mejora y desarrollo profesional.

La vinculacién entre experiencia y curriculo permitié identificar aportes, tensiones y
aprendizajes que fortalecen la pertinencia del plan de estudios. El discurso pedagdgico, la
reflexion y el dominio conceptual son pilares del perfil docente. Con (Zabalza, 2013) y (y
Ortiz, 2008), el curriculo por competencias forma profesionales para la complejidad, con
autonomia, pensamiento critico y compromiso comunicativo. Las evidencias confirman
que integrar teoria, practica y reflexién consolida un modelo coherente, donde el lenguaje
media el aprendizaje. Este cierre prepara el andlisis de resultados del siguiente apartado.
La experiencia sistematizada confirma que ensefiar no es solo transmitir, sino construir
conocimiento colectivamente desde la reflexion, la comunicacion y la coherencia curricu-

lar.
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3.4. Ecosistemas estratégicos: Transicion hacia la descrip-

cion de las estrategias implementadas

El apartado precedente consolidé la coherencia entre competencias, resultados de
aprendizaje y evidencias de la practica docente. Mediante talleres, exposiciones y proyec-
tos, el estudiantado articuld saberes pedagdgicos, comunicativos y disciplinares, en linea
con el enfoque por competencias (Zabalza, 2013). Estos avances muestran que la ense-
flanza universitaria, mas que transmitir contenidos, opera como un espacio de reflexion e
investigacion, donde la accién educativa se analiza y mejora de forma continua (Schon,
1992b). En consecuencia, la sistematizacion fortalece el perfil del futuro docente de ma-
temadticas, comprometido con la innovacion, la comunicacién académica y el aprendizaje
significativo.

Sobre esta base curricular, el capitulo gira hacia la operacionalizacion estratégica: la
descripcion de las estrategias nicleo, los soportes y las contingencias que constituyen la
“ingenieria did4ctica” de la experiencia. En términos de alineacion constructiva, la cohe-
rencia entre objetivos, métodos y evaluacién asegura la correspondencia entre lo planifi-
cado y lo realizado (Biggs & Tang, 2021). En lo que sigue, se mostrard como decisiones
pedagdgicas especificas materializan los principios tedricos, articulando discurso, inter-
accion y prdctica para propiciar aprendizajes significativos. Este puente funciona como
bisagra entre la fundamentacion curricular y el andlisis estratégico de la ensefianza como

proceso vivo y transformador.

3.4.1. Estrategias niicleo implementadas y su contribucion al apren-
dizaje

Las estrategias nicleo son el eje operativo de la experiencia, porque articulan objeti-
vos curriculares con pricticas concretas. Su eficacia depende de la alineacion constructiva
entre resultados de aprendizaje, actividades y evidencias (Biggs & Tang, 2021). En este
curso de Andlisis Discursivo en el Aula, las estrategias se disefiaron para fortalecer com-
petencias comunicativas y pedagdgicas, y promover autonomia, reflexion critica y do-
minio del discurso académico. A la vez, se reconoce que un curriculo por competencias
se materializa en pricticas que vinculan saber con saber hacer, generando experiencias

auténticas y contextualizadas (Zabalza, 2013).
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Estrategia 1: Talleres de diseiio pedagogico

La estrategia buscé que el estudiantado disefie experiencias de aprendizaje innovado-
ras y coherentes con los objetivos. La secuencia comprendi6: (1) diagndstico de contexto
y necesidades comunicativas; (2) planificacion de secuencias didécticas bajo principios de
competencias; y (3) presentacion y discusion con retroalimentacion colectiva. Esta meto-
dologia activa consolid¢ la planificacién como préactica reflexiva y colaborativa, coherente
con la nocidn del docente como profesional investigador (Schon, 1992b).

Los talleres evidenciaron comprension de la contextualizacién y de la adaptacion de
recursos segln el nivel. Las evidencias incluyeron planes de clase, informes reflexivos
y grabaciones de presentaciones. Estos productos muestran articulacion entre objetivos,
contenidos y estrategias, es decir, comprension aplicada del curriculo. La competencia se
verifica cuando el desempefio se demuestra en contextos reales o simulados con criterios

de calidad académica y profesional (Herreras, 1970).

Estrategia 2: Exposiciones orales académicas

La estrategia se desarroll6 en tres momentos: preparacion conceptual, exposicion pu-
blica y autoevaluacion. Primero, los grupos investigaron conceptos clave —codigos lin-
giifsticos, pedagogias visibles e invisibles, IRF—; luego presentaron sus andlisis aplican-
do expresion oral y argumentacion; finalmente, reflexionaron sobre fortalezas y dreas de
mejora discursiva. Esta dindmica fortalecié la competencia comunicativa y la autocon-
fianza docente, en linea con la comprension de la comunicacién académica como praictica
social que se aprende en comunidad (Carlino, 2024).

Se observaron mejoras en fluidez verbal, precision terminoldgica y argumentacion con
sustento tedrico. Entre las evidencias se encuentran grabaciones de exposiciones, ribricas
y registros de retroalimentacion, que documentan avances en estructura y claridad del dis-
curso. La interaccidn entre pares y el feedback docente consolidaron un espacio dialdgico

y cooperativo, coherente con la nociéon de comunidad de practica (Wenger, 1998).

Estrategia 3: Aprendizaje basado en proyectos (ABP)

El ABP se articul6 en cuatro pasos: (1) eleccién del problema real; (2) planificacién
con base tedrica; (3) implementacion parcial o simulada; y (4) presentacion de resultados.
El enfoque integré conocimiento disciplinar y pedagdgico con resoluciéon de problemas,

fortaleciendo el vinculo teoria—préctica. Conforme a (Biggs & Tang, 2021) la evaluacién
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auténtica debe integrarse al proceso para evidenciar no solo lo que el estudiante sabe, sino
lo que puede hacer con ese saber.

El estudiantado aplicé teoria en situaciones précticas, desarrollando pensamiento cri-
tico y trabajo colaborativo. Las evidencias —informes de proyecto, presentaciones y ma-
trices de evaluacidn reflexiva— muestran apropiacién de la pedagogia del discurso en
contextos diversos. Con ello, las estrategias consolidaron competencias profesionales y
actitudes investigativas y colaborativas orientadas al mejoramiento de la prictica docente.

En conjunto, estas estrategias muestran coherencia entre curriculo, competencias y
resultados, en linea con la alineacién constructiva (Biggs & Tang, 2021). El didlogo teo-
ria—préctica confirmé la construccion situada de la formacion docente, donde escritura,
oralidad y reflexiéon convergen para producir conocimiento pedagdgico. Asimismo, se
reafirma que el aprendizaje cobra sentido cuando el estudiantado comprende su accion
educativa (Zabalza, 2013).

3.4.2. Soportes estratégicos en la implementacion pedagogica

Los soportes son elementos estructurales que aseguran continuidad, coherencia y sos-
tenibilidad de las estrategias. Abarcan recursos, acompafamientos institucionales, es-
pacios de reflexién y herramientas pedagdgicas. El cambio sostenible requiere apoyos
sistémicos que articulen dimensiones pedagdgicas, institucionales y culturales (Fullan,
2002b). Asimismo, toda mejora debe inscribirse en una cultura institucional compartida
(Bolivar, 2012). En esta experiencia, los soportes potenciaron las estrategias nicleo —ta-
lleres pedagdgicos, exposiciones orales y ABP—, favoreciendo reflexion, colaboracién y

resultados verificables.

Soporte 1: Acompaiiamiento institucional y respaldo académico

El acompafiamiento institucional proveyd recursos, seguimiento y espacios de retro-
alimentacion. Se implementaron reuniones periddicas con la coordinacién académica pa-
ra revisar avances, compartir hallazgos y ajustar enfoques. Estas estructuras de apoyo
organizacional fortalecen una cultura de mejora continua mediante didlogo entre pares y
evaluacién compartida (Fullan, 2002b). Este soporte afind las estrategias nicleo y man-
tuvo la coherencia entre los objetivos del curso y las politicas formativas. Las evidencias

incluyeron planificacién conjunta e informes de progreso validados por tutoria académica.
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Soporte 2: Espacios de reflexion docente y comunidades de practica

Los espacios de reflexion y las comunidades de practica (Wenger, 1998) habilitaron
interaccion sostenida, comparticion de hallazgos y anélisis de resultados de las estrategias.
El aprendizaje profesional emergid de la construccién conjunta de sentido, fortaleciendo
el andlisis discursivo como eje transversal y promoviendo una actitud critica. Entre las
evidencias destacan actas, portafolios colaborativos e incorporacién de estrategias comu-

nicativas sugeridas por pares.

Soporte 3: Recursos tecnolégicos y materiales de apoyo

El soporte tecnolégico —plataformas virtuales, herramientas de presentacion y repo-
sitorios— facilit6 la implementacién de estrategias y amplio el acceso a fuentes, habi-
litando comunicacion asincrénica. La tecnologia debe integrarse significativamente para
colaboracién y autonomia (Bolivar, 2012). En la practica, se aplicé en glosarios, grabacio-
nes y foros, potenciando participacion y aprendizaje auténomo. Las evidencias muestran

mejora en la fluidez y la argumentacion.

Soporte 4: Evaluacion formativa y retroalimentacion continua

La evaluacion formativa actué como herramienta de acompainamiento, no de control.
Se implementé mediante retroalimentacién personalizada, autoevaluacion, coevaluacién
y monitoreo continuo del progreso. Se concibe como didlogo pedagdgico que promueve
conciencia del aprendizaje (Zabalza, 2013). Este soporte aline6 resultados con estrategias
nucleo, consolidando confianza, autorregulacién y mejora continua. Las evidencias inclu-

yeron matrices de retroalimentacidn, registros de observacion y reflexiones estudiantiles.

Conexion entre soportes y estrategias nicleo

La interaccidn entre soportes y estrategias niicleo configurd un ecosistema coherente
y sostenible: los talleres se robustecieron con acompafiamiento institucional; las exposi-
ciones con retroalimentacion continua; y el ABP con comunidades de prictica y recursos
tecnoldgicos. La innovacidn educativa se consolida con andamiajes de apoyo que asegu-
ren continuidad y adaptacion (Fullan, 2002b). Estos soportes mediaron entre planificacion

y accion docente, integrando las transformaciones en la cultura pedagégica.
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Sintesis final: la sostenibilidad de la innovacion

En sintesis, los soportes no fueron acompafiamientos periféricos, sino condiciones
estructurales y relacionales que hicieron viable y sostenible la innovacién. Su aporte con-
sisti6 en asegurar la coherencia entre la préactica docente, los objetivos institucionales y
las necesidades formativas del estudiantado. Una cultura institucional s6lida se construye
mediante compromiso compartido con la mejora continua y la colaboracién profesio-
nal (Bolivar, 2012). Asi, los soportes descritos consolidaron una experiencia formativa
integral, en la que las estrategias nticleo trascendieron el aula y se proyectaron hacia co-
munidades docentes reflexivas y competentes, en coherencia con el perfil de egreso de la

carrera.

3.4.3. Contingencias y aprendizajes emergentes en la practica docen-

te
Introduccion

Toda experiencia pedagdgica se desenvuelve entre tensiones y decisiones imprevistas.
En una sistematizacién, las contingencias no son fallos, sino oportunidades de aprendi-
zaje que ponen a prueba la flexibilidad y la reflexién docente. Exponer estos imprevistos
es clave para comprender la complejidad real del aula, donde la planificacién dialoga
con la diversidad del estudiantado. La credibilidad de un estudio de caso depende de la
transparencia con que se reconocen desafios y respuestas situadas (Stake, 1995b). En este
sentido, las contingencias enfrentadas —resistencia para mejorar el discurso, dificulta-
des en el trabajo colaborativo, incorporacion de nuevos enfoques pedagdgicos y gestion
del tiempo y la carga académica— demandaron estrategias coherentes con el propdsito

formativo del curso.

Imprevisto 1: Resistencia inicial para mejorar el discurso académico

El primer imprevisto fue la resistencia de parte del estudiantado a mejorar su discur-
so oral y escrito, especialmente ante demandas de precision conceptual y argumentativa.
La tensién entre hdbitos comunicativos cotidianos y exigencias del discurso académico
se abordé mediante discusiones grupales y presentaciones orales, que habilitaron con-
frontacion de ideas y retroalimentacién inmediata. El dominio del discurso académico se

adquiere en précticas sociales mediadas por interaccion y produccién conjunta (Carlino,
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2024). Esta aproximacion dialdgica facilité la adopcion gradual de mejoras discursivas

como parte de la identidad profesional, reduciendo la resistencia inicial.

Imprevisto 2: Dificultades en el trabajo colaborativo

El segundo imprevisto se relacion6 con sostener la cooperacion efectiva en grupos con
desniveles de compromiso y fallas de comunicacién. La contingencia requiri6 actividades
de role-play y coevaluaciones, promoviendo empatia, autorregulacion y responsabilidad
compartida. La validez del trabajo colaborativo mejora cuando los procedimientos y evi-
dencias son consistentes y verificables (Yin, 2009). Las evidencias —portafolios y rubri-
cas de coevaluacion— mostraron avances en comunicacion interpersonal, resolucién de

tensiones y consolidacién de una comunidad de aprendizaje mds cohesiva.

Imprevisto 3: Incorporacion de nuevos enfoques pedagogicos

La introduccion de gamificacion y aprendizaje basado en proyectos generd incerti-
dumbre en parte del estudiantado habituado a enfoques tradicionales. Para gestionar esta
resistencia, se implementd acompaiamiento pedagdgico con explicaciones, demostracio-
nes y ejemplos. Todo cambio educativo requiere gestion emocional, claridad de propdsito
y construccién de sentido compartido (Fullan, 2007). El didlogo abierto y la participacion
gradual favorecieron la apropiacion de las nuevas metodologias; las actividades lddicas y

los proyectos evidenciaron autonomia, creatividad y adaptacion progresiva.

Imprevisto 4: Gestion del tiempo y carga académica

La sobrecarga de actividades y la presion temporal afectaron algunos plazos y ritmos
de evaluacion. La contingencia se atendi6 con priorizacion de tareas, ajustes flexibles del
cronograma y apoyo asincronico mediante foros y retroalimentacion virtual. La gestion
pedagogica debe reconocer ritmos de aprendizaje y adaptar la planificacién sin perder
rigurosidad académica (Bolivar, 2012). Estos ajustes permitieron sostener continuidad,

coherencia y profundidad en los procesos formativos.

Coémo las contingencias garantizaron los resultados

Las contingencias operaron como catalizadores: las discusiones y presentaciones re-

forzaron comunicacién; las dindmicas colaborativas, pensamiento critico y empatia; la
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gamificacion, creatividad y resolucion de problemas; y los ajustes temporales, autonomia
y responsabilidad. En conjunto, sostuvieron los resultados previstos: habilidades comu-
nicativas, pensamiento critico, colaboracion y resolucién de problemas. (Stake, 1995b)
y (Yin, 2009) coinciden en que la credibilidad y la validez se consolidan cuando los re-
sultados son verificables mediante evidencias consistentes (portafolios, coevaluaciones,

grabaciones).

Aprendizajes derivados de las contingencias

Las contingencias mostraron que la ensefianza es un proceso vivo, en el que la plani-
ficacion se renueva mediante reflexion en la accidn. El docente actiia como mediador del
cambio, transformando dificultades en oportunidades. El profesional reflexivo aprende en
didlogo con la incertidumbre y revisa su practica de manera continua (Schon, 1992b). Asi,
los imprevistos fortalecieron la experiencia, haciéndola mas auténtica y formativa. Flexi-
bilidad, trabajo colaborativo y disposicién al cambio emergen como aprendizajes meta

que proyectan un perfil docente critico, comunicativo y adaptable.

3.4.4. Arquitectura del ecosistema pedagogico: conexion entre nu-

cleo, soporte y contingencia
La légica de las conexiones

La experiencia se concibe como un sistema vivo donde cada pieza cobra sentido en
relacion con las demds. La arquitectura muestra interdependencia entre estrategias nu-
cleo, soportes institucionales y contingencias bajo una logica sistémica y adaptativa. La
planificacion estratégica en entornos publicos y educativos requiere ajustes continuos en-
tre vision, accion y evaluacion para sostener la coherencia entre fines y medios (Bryson,
2018). De modo convergente, los sistemas educativos pueden comprenderse como siste-
mas blandos que exigen flexibilidad, retroalimentacién continua y adaptacion contextual
(Morin & Pakman, 2003). Asi, talleres, exposiciones y proyectos se enlazan con soportes

y contingencias, configurando un ecosistema de aprendizaje cohesionado.

La arquitectura del sistema: una red interdependiente

Las estrategias nucleo funcionan como el motor operativo del sistema: orientan la en-

seflanza hacia competencias observables. Los talleres fomentan planificacion reflexiva;
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las exposiciones fortalecen comunicacién y argumentacion; el aprendizaje basado en pro-
yectos integra teoria y practica. Su eficacia depende de soportes institucionales —acom-
pafiamiento, comunidades de prictica, tecnologia educativa y evaluacion formativa— que
habilitan la innovacién.Conforme a (Fullan, 2002a), el cambio se sostiene cuando existen
estructuras que nutren y retroalimentan el proceso. La articulacién nicleo—soportes ga-
rantiza continuidad operativa y estdndares compartidos, evitando esfuerzos fragmentados

y consolidando un marco de mejora continua.

La contingencia introduce el componente adaptativo que mantiene vivo al sistema. Re-
sistencias estudiantiles, tensiones del trabajo colaborativo o ajustes de tiempos/métodos
demandan respuestas flexibles que reconfiguran la estructura sin quebrarla. Estas accio-
nes revitalizan el proceso y confirman, con (Morin & Pakman, 2003) que los sistemas se
autoorganizan en la incertidumbre y logran estabilidad gracias a su capacidad de transfor-
marse. Los ajustes ante imprevistos no fueron rupturas, sino autorregulacién que reforzé

la coherencia global, integrando aprendizaje emergente y continuidad pedagdgica.

La arquitectura opera como espiral dindmica: el nicleo impulsa la accidn; los sopor-
tes brindan sostén; las contingencias catalizan aprendizaje emergente. Los componentes
se retroalimentan en un ciclo de planificacion, ejecucion, reflexion y ajuste. De acuer-
do con (Bolivar, 1965), la mejora sostenible proviene del entramado colaborativo, no de
esfuerzos individuales. En este marco, el ecosistema articula intencionalidad formativa
(nucleo), infraestructura de apoyo (soportes) y resiliencia adaptativa (contingencias), ase-

gurando continuidad y capacidad de respuesta frente a la complejidad educativa.

El diagrama visual del ecosistema

El diagrama se organiza en tres anillos concéntricos que visualizan la interaccién entre
componentes del sistema. Esta disposicién permite leer relaciones de dependencia, flujo
y retroalimentacion entre capas, evidenciando como decisiones del nicleo encuentran
soporte en la infraestructura y se ajustan ante contingencias. La figura funciona como
guia de lectura para comprender roles y vinculos sin perder la totalidad del ecosistema
pedagdgico.

El anillo central corresponde al niicleo pedagdgico y retne las estrategias esenciales
—talleres, exposiciones y proyectos— que concentran la energia del aprendizaje. Alli se

definen propdsitos, se activan secuencias y se generan evidencias, marcando la direccién
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del proceso formativo. Su posicion central subraya que las demds capas sostienen o ajus-
tan lo que aqui ocurre, preservando la coherencia entre metas, actividades y resultados.

El segundo anillo funciona como soporte estructural y concentra acompafiamiento
institucional, comunidades de préctica, tecnologia educativa y evaluacion formativa. Ac-
tia como membrana protectora que regula flujos de comunicacién y aprendizaje entre
el nicleo y el entorno, garantizando continuidad, estabilidad y condiciones para que las
estrategias se desplieguen con calidad. Su papel es habilitador: provee medios, reglas y
ritmos compartidos que hacen viable la innovacion sin perder trazabilidad sobre procesos
y resultados.

El anillo exterior o zona de contingencia es el &mbito donde emergen imprevistos y
adaptaciones. Alli se detectan tensiones y aprendizajes no planificados que, al retroali-
mentar los anillos internos, renuevan la vitalidad del ecosistema. Esta periferia cumple
una funcién reguladora: identifica desajustes, activas respuestas flexibles y evita la crista-
lizacion de rutinas, manteniendo el sistema abierto al cambio y a la mejora.

En su conjunto, el diagrama adopta una metédfora bioldgica: el ecosistema educativo
€S un organismo vivo que respira, se nutre y evoluciona. Los flujos de interaccién do-
cente—estudiante, evaluacion y retroalimentacion atraviesan los tres niveles, produciendo
equilibrio y crecimiento. Esta lectura, inspirada en (Morin, 2001) sobre sistemas abiertos
y autoorganizativos, permite entender la docencia como proceso ecoldgico en el que ca-
da accién despliega efectos interdependientes. Asi, la figura ayuda a percibir dindmica,

coherencia y apertura del sistema.
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Figura 3.1: Diagrama del ecosistema pedagogico: niicleo, soporte estructural y
contingencia

Contingencia

Soporte

Nicleo

pedagoégico

Talleres
Exposiciones

Acompa- Comunic-
namiento dades de
institucional practica

Tecnologia  Evaluaccion
educativa formativa

Fuente: elaboracion propia.

Sintesis: el ecosistema como totalidad viva

La efectividad no depende de técnicas aisladas, sino de la interaccion sinérgica entre
componentes. El nicleo ofrece direccion; los soportes proveen estabilidad y continuidad;
las contingencias introducen flexibilidad y aprendizaje emergente. En términos de (Bry-
son, 2018) la planificacion estratégica alcanza sentido cuando se vuelve proceso orgénico
que equilibra estructura/creatividad y control/apertura. Ese equilibrio caracteriza la ma-
durez del sistema: una estructura planificada y, a la vez, sensible a la complejidad del

entorno.

El ecosistema pedagdgico no es un mecanismo rigido, sino un entramado vivo que se
adapta, se reconfigura y se enriquece. Siguiendo a Checkland (1999), entender la educa-
cién como sistema blando supone aceptar la coexistencia de racionalidad y ambigiiedad,
orden y cambio. La metdfora del organismo vivo resume esta idea: el nicleo late en sin-
cronia con sus 6rganos de soporte y responde a los impulsos contingentes del entorno.
Asi, la practica docente aparece como red compleja, abierta y resiliente, en movimiento

constante hacia la mejora y la innovacion.
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3.4.5. Conexion entre estrategias aplicadas y competencias curricu-

lares

El recorrido del médulo mostro la coherencia entre estrategias didécticas, soportes ins-
titucionales y contingencias, articuladas para fortalecer competencias curriculares propias
de la formacién docente. Cada decisién metodoldgica y ajuste situacional se subordiné a
una légica de coherencia curricular, donde el saber tedrico se tradujo en accidn reflexi-
va. En linea con (Zabalza, 2013), se prioriz6 que los aprendizajes esperados se expresen
en desempefios observables y contextualizados, evidenciando aplicacién en situaciones
reales. La integracion de talleres, exposiciones, proyectos y dindmicas colaborativas con-
formé un ecosistema estratégico que consolidé competencias comunicativas, pedagogi-
cas, investigativas e innovadoras.

La competencia comunicativa se fortalecié con exposiciones orales, discusiones y
ejercicios de argumentacion, sustentados en retroalimentacion y coevaluacion. Las evi-
dencias —grabaciones, ribricas, portafolios— mostraron avances en fluidez, precision
terminoldgica y argumentacion. Siguiendo a (Biggs & Tang, 2011) la alineacién entre re-
sultados, actividades y evaluacion evito practicas aisladas y convirtié la comunicacion en
competencia transferible a contextos profesionales. En este marco, la oralidad funcioné
como instrumento de construccion de conocimiento, consolidando la identidad del futuro
docente como mediador del discurso cientifico y pedagdgico con criterios de claridad,

propdsito y soporte empirico.

Competencia pedagodgica y de diseiio didactico

La competencia pedagdgica se consolidé mediante talleres de disefio y ABP, con pla-
nificacidn, ejecucion y evaluacidén de secuencias contextualizadas. El aula operé como
laboratorio reflexivo, articulando objetivos, contenidos y métodos con pertinencia curri-
cular. En clave de (Schon, 1992c) la prictica se transformé en conocimiento profesional
a través de andlisis sistemdtico y toma de decisiones informada. Las matrices, informes
y proyectos evidenciaron ensefianza por competencias y adaptacion a contextos diver-
sos. De acuerdo con (Zabalza, 2013) ensefiar implicé disefiar experiencias que movilizan

saberes y promueven autonomia cognitiva.
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Competencia investigativa y reflexiva

La competencia investigativa—reflexiva se afianz6 con comunidades de préctica, eva-
luacion formativa y retroalimentacion continua, orientadas al anélisis e interpretacion de
la practica. La observacion del discurso pedagdgico fomentd pensamiento critico y auto-
critico. En sintonia con (y Ortiz, 2008), las competencias universitarias suponen actuar
en contextos complejos y cambiantes, mas alld de destrezas técnicas. Con (Morin & Pak-
man, 2003), conocer implica relacionar y contextualizar. Portafolios, informes analiticos
y coevaluaciones mostraron una actitud de indagacion permanente, con estudiantes como

agentes activos en la generacion de conocimiento pedagdégico.

Competencia para la innovacion y la gestion del cambio

La innovacién se evidencié en la adopcién de metodologias activas (gamificacion,
ABP) y recursos digitales, transformando el aula en un entorno participativo y creativo.
Con (Fullan, 2007) el cambio sostenible requirié vision sistémica y una cultura de apoyo;
los soportes (acompanamiento, tecnologia, trabajo colaborativo) evitaron esfuerzos indi-
viduales aislados. La hibridacién de experiencias fortalecid la competencia tecnoldgica y
la adaptabilidad. Como plantea (Bolivar, 2012) la mejora es prictica compartida alimen-
tada por compromiso y reflexion sobre resultados. La innovacién operé como proceso

continuo, no como ruptura puntual.

Sintesis reflexiva: coherencia, pertinencia y transferibilidad

El ecosistema estratégico—nucleo, soportes y contingencias—oper6 como red cohe-
rente que asegurd pertinencia y transferibilidad del aprendizaje. Las competencias co-
municativa, pedagdgica, investigativa e innovadora mostraron aplicabilidad en contextos
reales, fortaleciendo autonomia profesional. Con (Barnett, 2001b), la educacién debe pre-
parar para incertidumbre y complejidad, habilitando criterios de accién ética. En linea con
(Zabalza, 2013) la formacion por competencias integra saberes, habilidades y actitudes en
situaciones concretas. El cierre proyecta la evaluacion como siguiente etapa para validar
consistencia y mejora continua del sistema construido.

El ecosistema estratégico articuld teoria y préctica para producir un aprendizaje con
sentido, basado en reflexion, colaboracion e innovacién. Con ello, el médulo cierra con

un sistema pedagdgico capaz de evolucionar, transferirse y ampliar su impacto en nuevos
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contextos de ensefianza, manteniendo la coherencia entre propdsitos, métodos y eviden-
cias. Este cierre habilita el paso al Mddulo 5: Evaluacion, donde dicha coherencia sera
puesta a prueba mediante la valoracion critica de resultados y procesos, garantizando re-
troalimentacion para la mejora continua y la consolidacion de competencias en escenarios

diversos.

3.5. Evaluacion: indicadores, instrumentos y analisis

El apartado previo mostré como talleres de disefio, exposiciones académicas y ABP
se integraron en un ecosistema coherente, alineando competencias, resultados y eviden-
cias para asegurar pertinencia curricular y mejora de la praxis docente. Sin embargo, toda
implementacion debe someterse a evaluacion con criterios de validez, credibilidad y trans-
feribilidad, de modo que los logros trasciendan la mera descripcién y se consoliden como
conocimiento verificable y util para su réplica. En esta 16gica, la evaluacién constituye
el siguiente paso légico y ético de la sistematizacién, orientado a valorar con rigor los
efectos reales de la intervencion y a documentar su consistencia formativa.

Evaluar no es solo medir resultados, sino examinar la coherencia entre lo planifica-
do y lo alcanzado, vinculando evidencias empiricas con marcos interpretativos solidos.
En consecuencia, se aplicardn rubricas, registros de observacién y matrices de andlisis
discursivo disefiadas en el propio plan metodolégico, para contrastar desempeiio, parti-
cipacion y aprendizaje. Este transito hacia la evaluacion no clausura el proceso: abre la
reflexion critica y la mejora continua, atendiendo a que la validez cualitativa descansa
en la transparencia y la comprension situada (Flick, 2014). La seccidn siguiente detalla
procedimientos e indicadores que sustentan la credibilidad y la transferibilidad del eco-

sistema pedagdgico.

3.5.1. Instrumentos de evaluacion y validez del proceso

En una sistematizacion educativa, la evaluacion es el eje que vincula acciones y re-
sultados y orienta la mejora continua. Debemos recordad que la evaluacién formativa
trasciende la calificacion: retroalimenta el proceso y consolida aprendizajes reflexivos en
docentes y estudiantes. Bajo este enfoque, los instrumentos operan como dispositivos pa-
ra recoger evidencias fiables, analizar el impacto pedagdgico y sustentar juicios sobre la

efectividad de las estrategias. En esta experiencia se aplicé un conjunto complementario
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para una lectura rigurosa y multiple de logros: ribricas de desempefio, registros de obser-
vacion, diarios reflexivos y andlisis de producciones académicas, asegurando trazabilidad
y consistencia interpretativa.

La rdbrica de desempeiio valoré el logro respecto de resultados de aprendizaje y com-
petencias comunicativas y pedagdgicas, con criterios explicitos de claridad discursiva, do-
minio conceptual y uso de estrategias diddcticas. En linea con (Scriven, 1991) posibilitd
juicios fundados y comparables, minimizando arbitrariedades. Su aplicacién en talleres
de disefio y exposiciones orales produjo evidencias estandarizadas pre/post, mostrando
progresos en argumentacién y coherencia del discurso académico. Ademads, la desagrega-
cién por criterios facilit6 retroalimentacion especifica y acciones de mejora, fortaleciendo
la funcién formativa de la evaluacién y permitiendo monitorear tendencias de avance por
cohorte y por estudiante.

Los registros de observaciéon documentaron, en situacion, la interaccion docente — es-
tudiante y el uso real de estrategias comunicativas. Siguiendo a (Stake, 1995b) aportaron
densidad contextual y aumentaron la credibilidad al anclar la interpretacion en episo-
dios observables. La codificacion con categorias predefinidas (participacidn, retroalimen-
tacion, autonomia) permitié detectar cambios en el tiempo: disminucién de la dependen-
cia del docente y emergencia de una participacion discursiva mds autonoma y critica. La
consistencia interobservador y las notas de campo afiadieron una ‘“cadena de evidencia”
verificable, articulando el comportamiento en aula con mejoras detectadas en productos
académicos y desempefio oral.

El diario reflexivo del docente operé como bitdcora analitica de la practica, regis-
trando percepciones, decisiones pedagdgicas y ajustes iterativos. En sintonia con Schon
(1992b), integro reflexion en y sobre la accion, habilitando una lectura metacognitiva del
curso. Este instrumento aport6 evidencia cualitativa para contrastar propdsitos, estrategias
y efectos, y para explicar por qué ciertas decisiones favorecieron (or no) los resultados.
Ademads, facilité triangulacién con observaciones y rubricas, fortaleciendo la coheren-
cia interna del estudio y documentando la evolucién del juicio profesional docente como
parte del propio proceso formativo.

El andlisis de producciones (ensayos, proyectos, glosarios) evalué la apropiacién del
codigo académico y la competencia comunicativa. Con base en (Carlino, 2024) y (Hy-
land, 2004), la escritura se asumié como practica social situada, por lo que las tareas
evidenciaron progresos tangibles: mayor precision terminoldgica, mejor organizacion ar-

gumentativa y uso mas pertinente de conectores 16gicos. La comparacién diacrénica de
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versiones iniciales y finales permiti6 estimar ganancias atribuibles a la intervencion, y la
matriz de criterios alineada con la ribrica asegur6 consistencia en la valoracion, mostran-
do correspondencia entre desempefio escrito y desempefio oral.

La pertinencia del conjunto reside en su complementariedad y ajuste al enfoque cua-
litativo. Como sostiene (Flick, 2014), la triangulaciéon de métodos y fuentes robustece la
validez al contrastar miradas y enriquecer la inferencia. Aqui, la rdbrica aporté medicion
criterial de desempefio; la observacion, evidencia contextual y dindmica; el diario, inter-
pretacion reflexiva de decisiones; y las producciones, pruebas verificables de aprendizaje.
Integrados, conforman un sistema evaluativo coherente que conecta evidencia empirica y
reflexién pedagdgica, reduce sesgos de un solo instrumento y sostiene conclusiones con
una “malla” de datos convergentes.

En conjunto, los instrumentos aplicados otorgaron validez, credibilidad y proyeccion
a la sistematizacion. De acuerdo con (Stake, 1995b) y (Hollweck, 2015), la fortaleza de la
evaluacion cualitativa es evidenciar vinculos consistentes entre teoria, practica y resulta-
dos. Las evidencias convergentes confirmaron la efectividad del ecosistema pedagdgico:
no solo se promovieron aprendizajes significativos, también se fortalecieron competencias
profesionales y comunicativas del futuro docente. Asi, el sistema de evaluacién se con-
figura como el verdadero puente entre la accién pedagdgica y su comprension cientifica,

habilitando comparabilidad, mejora continua y transferibilidad responsable.

3.5.2. Indicadores y criterios de validez del proceso evaluativo

En evaluacion educativa, los indicadores operativizan objetivos y competencias en evi-
dencias observables y verificables, convirtiendo apreciaciones en juicios fundados (Scri-
ven, 1991). En estudios de caso, aseguran la coherencia entre acciones, resultados e inter-
pretacion, robusteciendo la validez de constructo y el encuadre analitico. La credibilidad
cualitativa exige, ademds, que emerjan de la prictica y se contrasten con multiples fuen-
tes para sostener el espesor contextual del analisis (Stake, 1995a). En esta experiencia,
cumplieron una doble funcién: guiar la observacién sistemadtica del proceso formativo y
aportar sustento empirico a la validez de la sistematizacion.

Se definieron cinco indicadores: (1) claridad y coherencia del discurso; (2) uso del c6-
digo elaborado y 1éxico disciplinar; (3) participacion discursiva y autonomia; (4) pertinen-
cia de la retroalimentacion docente; y (5) vinculacidn teoria—practica. Derivan de dimen-

siones lingiiistica, pedagdgica, interactiva y de autonomia y se aplicaron transversalmente
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mediante rubricas, observaciones, producciones y diarios. Su trazabilidad permiti6 iden-
tificar logros, tensiones y transformaciones en comunicacién académica y construccion
de conocimiento, aportando una lectura fina del progreso formativo y alineando evidencia
con criterios explicitos para sostener la interpretacion evaluativa.

El indicador 1 evalué la estructura del discurso, la pertinencia argumentativa y la pro-
gresion logica. Se aplico en exposiciones y analisis discursivos con ribricas y observacion
directa. Las evidencias revelaron mejora sostenida en organizacion, conectores y sustento
de afirmaciones, consistente con el afianzamiento del pensamiento critico y del registro
académico propio de la disciplina (Hyland, 2004). La explicitacion de criterios y su apli-
cacion consistente reforzaron la validez de contenido y la comparabilidad intra—grupo,
evitando sesgos de apreciacion (Scriven, 1991).

El indicador 2 midi6 el dominio del cédigo elaborado y del 1éxico disciplinar (B.
Bernstein, 1990). Mediante el analisis de glosarios, ensayos y reflexiones, se evidencio el
transito del registro coloquial hacia formulaciones técnicas y formales. La retroalimenta-
cién iterativa favorecid la precision terminoldgica y la apropiacién de conceptos cientifi-
cos y pedagdgicos, consolidando la identidad comunicativa del futuro docente (Carlino,
2024). La consistencia del avance aportd validez de constructo al proceso, al vincular
cambios lingiiisticos con progresion epistemoldgica (Hollweck, 2015).

El indicador 3 valoré participacién y autonomia comunicativa en debates y proyectos.
La observacion participante mostré un desplazamiento desde respuestas reactivas hacia
preguntas propias, argumentacion con fuentes y construccion colectiva de significados.
Este patron se alinea con la comunidad de practica: el aprendizaje emerge de la partici-
pacion legitima y reflexiva entre pares (Wenger, 1998). La triangulacion con registros y
productos reforzé la credibilidad del hallazgo y la validez interna del cambio observado.

El indicador 4 examind la pertinencia y el cardcter formativo de la retroalimentacion.
Con base en Schon (1992b), se analizaron intervenciones y anotaciones del docente en
clases y diarios. Las evidencias documentan un giro hacia retroalimentacién dialégica,
centrada en preguntas orientadoras, criterios explicitos y andamiajes que promueven au-
torregulacion y autoconfianza. Este desplazamiento increment6 la utilidad evaluativa y
conect6 la evidencia con decisiones pedagdgicas, fortaleciendo la coherencia del proceso
(Scriven, 1991).

El indicador 5 verificé la aplicacion de fundamentos tedricos en estrategias pedagogi-
cas y proyectos. La revision de productos finales y actividades ABP evidenci6 articulacién

consistente entre marcos conceptuales y situaciones reales, acorde con la alineacién cons-
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tructiva y el aprendizaje significativo y transferible. La explicitacion de criterios operati-
vos y la factibilidad de propuestas consolidaron la trazabilidad entre objetivos, desempeiio
y resultados, reforzando la validez interna del proceso (Hollweck, 2015).

La validez se aseguré mediante credibilidad, triangulacién y transferibilidad. Se cruza-
ron observaciones, producciones y reflexiones para sostener interpretaciones con conver-
gencia de evidencias (Stake, 1995b). La validez de constructo se reforzé al alinear indica-
dores con marcos tedricos reconocidos, garantizando correspondencia entre lo observado
y lo interpretado (Yin, 2014). La validacion por pares contrast hallazgos con experien-
cias afines, fortaleciendo consistencia y aplicabilidad institucional (Fullan, 2007). Este
andamiaje metodolégico confiere solidez al juicio evaluativo y habilita su uso formativo.

En sintesis, los indicadores articularon préctica e interpretacion, aportando rigurosi-
dad y legitimidad al proceso. Al operacionalizar dimensiones del aprendizaje y vincular-
las con evidencias verificables, midieron competencias y mostraron transformaciones en
los modos de ensefiar y aprender. Segun (Scriven, 1991) y (Stake, 1995a), la evaluacién
se consolidé como juicio fundamentado, transparente y reflexivo, demostrando calidad y
transferibilidad de la experiencia. Asi, la sistematizacion trasciende la narracion descrip-
tiva y se afirma como andlisis critico sostenido en evidencias vdlidas y consistentes (Yin,
2009).

3.5.3. Analisis preliminar de evidencias

Esta fase analitica transformé el acopio empirico en interpretaciones iniciales sobre
la magnitud y profundidad de los aprendizajes. Se integraron registros de observacion,
grabaciones de exposiciones, producciones escritas (ensayos, glosarios, reflexiones), au-
to/coevaluaciones y diarios reflexivos de la docente. La heterogeneidad de fuentes posi-
bilité una mirada holistica del proceso, articulando dimensiones narrativas, lingiiisticas
y conductuales. La triangulacién robustecid la validez al cotejar convergencias y diso-
nancias, permitiendo reconocer patrones significativos del desarrollo formativo y situar
los hallazgos en el contexto real del aula, sin perder la trazabilidad entre evidencias y
categorias interpretativas.

La organizacién analitica se rigié por el ciclo de reduccién — visualizacién — inter-
pretacion. Primero se clasificaron evidencias en: (a) producciones discursivas, (b) inter-
acciones orales y (c) reflexiones docentes. Se efectud codificacion abierta para etiquetar

unidades significativas y, luego, codificacion axial para articular categorias en cuatro di-
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mensiones: competencia comunicativa, retroalimentacién, autonomia discursiva y vincu-
lo teoria—practica. Esta arquitectura categorial habilité comparaciones transversales y la
identificacion de regularidades, conectando trazas empiricas con inferencias interpreta-
tivas y mostrando como las estrategias aplicadas impactaron los modos de argumentar,
participar y trasladar conceptos al quehacer pedagdgico.

El andlisis combiné codificacion cualitativa con conteos de frecuencia para estimar
la densidad de categorias. Se registré participacion activa en el 72 % de observaciones y
mejoras en coherencia y precision terminoldgica en el 68 % de textos. Aun siendo auxi-
liares, estos indicadores aportaron objetivacion a los hallazgos y respaldaron inferencias
interpretativas. En consonancia con (Stake, 1995b), el estudio de caso integra tramas na-
rrativas y evidencia empirica, resguardando la conexién con la préctica. Asi, las métricas
dialogan con los relatos analiticos, evitando reduccionismos y permitiendo una lectura
densa de los cambios formativos observados en desempefio oral y escritura académica.

Destacaron tres patrones: (1) mejora sostenida de la claridad y organizacién del discur-
so —oral y escrito—, con transito del registro coloquial al cédigo elaborado (B. Berns-
tein, 2004); (2) incremento de la autonomia comunicativa, expresada en participacion
mads equilibrada y autorregulacion de turnos e intervenciones; y (3) fortalecimiento teo-
ria—préctica, pues el estudiantado vinculé marcos conceptuales con situaciones reales de
aula. En conjunto, estos patrones evidencian progresos en precision terminoldgica, argu-
mentacion y transferencia, confirmando que las estrategias diddcticas activaron procesos
de apropiacion conceptual y de desempeio discursivo acordes con las metas curriculares.

Los ejemplos triangulan los patrones hallados. Las transcripciones de exposiciones
evidencian la irrupcién de conectores académico-discursivos (“en consecuencia”, “des-
de una perspectiva didactica”) que incrementan fluidez y coherencia argumentativa. Los
glosarios muestran expansion del 1éxico especializado —*“retroalimentacion dialdgica”,
“pedagogia visible”, “codigo restringido”— aplicado con pertinencia contextual. En los
diarios reflexivos de la docente se documentan sesiones con iniciativa estudiantil para
formular preguntas y proponer actividades, sefial de autonomia progresiva; estas unida-
des de significado anclan la interpretacion global en evidencias verificables y refuerzan la
credibilidad del estudio.

Se emplearon matrices de datos y mapas conceptuales para sintetizar relaciones entre
categorias e indicadores, prictica. Estas visualizaciones facilitaron detectar nodos temati-
cos y contrastar evidencias heterogéneas. El cruce entre observaciones y autoevaluaciones

mostré convergencia en la percepcion del progreso discursivo; la comparacién entre pro-
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ducciones escritas y rubricas evidenci6 correspondencia entre expansion del vocabulario
especializado y mejora argumentativa. La representacion grafica operé como soporte de
transparencia analitica, haciendo visibles las decisiones interpretativas y fortaleciendo la
trazabilidad entre los datos y las conclusiones parciales.

Metodolégicamente, se procuré un equilibrio entre descripciéon minuciosa e inter-
pretacion reflexiva, evitando fragmentacién y generalizaciones tempranas. Con (Stake,
1995b), se asumidé una comprension holistica del caso, atendiendo a rasgos de la practica
y condicionantes institucionales. Ello permitié reconocer avances y tensiones: insegu-
ridad inicial ante el registro académico formal, variabilidad en el ritmo de apropiacion
Iéxica y demandas de acompafiamiento lingiiistico mds sistematico. Estos matices orien-
tan decisiones de mejora y previenen lecturas triunfalistas, manteniendo alineacién entre
evidencias, categorias y conclusiones de alcance prudente y situado.

En conjunto, las evidencias respaldan avances en competencia comunicativa, autono-
mia discursiva e integracion teoria—practica. Estas conclusiones, ain provisionales, des-
criben un aprendizaje dindmico y autorreflexivo, con mayor conciencia metacognitiva del
propio desempefio. La validez, en términos de (Hollweck, 2015), se sostiene en la consis-
tencia entre datos, categorias y patrones. Asi, el andlisis preliminar confirma la efectividad
de las estrategias y abre paso a la siguiente etapa: una lectura critica de validez, sesgos y
factibilidad, necesaria para delimitar el alcance de los hallazgos y fortalecer su transferi-

bilidad a contextos afines.

3.5.4. Reflexion sobre validez, sesgos y factibilidad

La validez orientd todo el proceso, desde la recoleccion hasta la interpretacion de evi-
dencias. Conforme a Hollweck (2015) y Yin (2009), se aseguré mediante triangulacion
de fuentes y métodos, vinculando indicadores con dimensiones analiticas y contrastan-
do observaciones de aula, producciones escritas y reflexiones docentes. Para robustecer
estabilidad y continuidad, se compararon resultados entre inicio, desarrollo y cierre. La
validacién por pares reviso inferencias y categorias, reduciendo sesgos y aumentando la
credibilidad. Este entramado confirmé que los hallazgos no dependieron de un instrumen-
to aislado, sino de una convergencia consistente que respalda la validez constructiva y la
coherencia del caso.

La subjetividad inherente al andlisis cualitativo se gestiono explicitamente, El sesgo

por rol dual docente—investigadora se mitigd con coevaluacion, autoevaluacion reflexiva
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y cotejo de evidencias, diversificando miradas sobre el progreso estudiantil. Se estan-
darizaron matrices y rdbricas con criterios observables para delimitar interpretaciones y
asegurar trazabilidad. Ademads, se reequilibré la ponderacion entre desempeno lingiiis-
tico y cognitivo incorporando indicadores de autonomia, reflexion y transferencia. Este
tratamiento explicito de sesgos convierte la credibilidad en practica metddica: reconocer,
documentar y contrarrestar sistematicamente los puntos ciegos.

La factibilidad estuvo tensionada por limites logisticos, institucionales y tecnoldgicos.
Siguiendo a Patton (2002), se abordaron condiciones reales de implementacion: restric-
cién temporal, heterogeneidad del dominio discursivo y dificultades para registrar/analizar
la oralidad. La respuesta fue una planificacion flexible con priorizacion de actividades de
alto impacto, redistribucion de tiempos y adopcion de herramientas accesibles (audio,
foros y documentos colaborativos) para sostener seguimiento y retroalimentacion. Estas
decisiones operativas no diluyeron el rigor; al contrario, evidenciaron que la utilidad y
la adaptabilidad son criterios centrales de una evaluacion viable sin sacrificar coherencia
metodoldgica (Patton, 2002).

La articulacion entre validez, sesgos y factibilidad confirma que la evaluacién, en in-
novacion educativa, es medio para aprender institucionalmente. Los ajustes realizados
fortalecieron la practica docente y consolidaron una cultura evaluativa colaborativa. Con
Stake (1995a), la credibilidad provino de la transparencia: coherencia entre datos, inter-
pretaciones y decisiones. La autocritica —de sesgos y de condiciones operativas— dejo
como aprendizaje central evaluar no solo los resultados, sino también los procesos y con-
textos de ensefianza. Este enfoque convierte la evaluacién en un dispositivo de mejora
continua y no en una instancia meramente certificadora (Stake, 1995b).

En conjunto, la validacién sistematica, la gestion explicita de sesgos y la atencion a
la factibilidad dotan de credibilidad y transferibilidad a la sistematizacién. Los hallazgos
emergen de un proceso consciente y autorregulado, no de contingencias. Este andamiaje
metodolégico consolida la experiencia como modelo replicable en contextos universi-
tarios comparables. De cara al siguiente apartado, se profundizard en la interpretacion
global de resultados y en sus implicaciones formativas, articulando evidencia empirica

con toma de decisiones curriculares para sostener la mejora continua.
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3.5.5. Cierre integrador de la evaluacion

La evaluacién confirmé avances sustantivos en competencias comunicativas, reflexi-
vas y pedagogicas. Se observd mayor dominio del discurso académico, mejora en la co-
herencia argumentativa y aplicacion de estrategias didécticas alineadas con los resultados
de aprendizaje. Ademds, emergieron evidencias de autonomia y autorregulacion, junto
con transferencia efectiva del conocimiento a situaciones reales, en linea con la nocién
de evaluacidn util y sostenible planteada por Patton (2002). En conjunto, los hallazgos
muestran que la experiencia integré teoria, practica y reflexion, fortaleciendo el perfil de
egreso y dotando de sentido formativo al proceso evaluado.

Con todo, el proceso evaluativo evidencid limites y matices que exigen lectura criti-
ca: heterogeneidad en la participacion, diferencias en el dominio del lenguaje académico
y requerimientos de mayor tiempo para analizar evidencias discursivas. Lejos de restar
valor, estos hallazgos enriquecen la interpretacion al mostrar que el cambio educativo es
gradual y situado. Siguiendo a Stake (1995b), la credibilidad del caso se refuerza cuando
se reconocen €xitos y tensiones; y, con Scriven (1991), cuando el juicio valorativo se equi-
libra con las condiciones reales del cambio. Tales limites orientan ajustes y consolidacién
institucional.

Este cierre evaluativo habilita el transito hacia la transferencia y sostenibilidad de la
innovacién en el Médulo 6. La sistematizacién muestra que los aprendizajes exceden al
grupo participante y se traducen en conocimiento profesional transferible que fortalece
una cultura de préctica reflexiva. Conforme a Yin (2009), la validez externa radica en la
comprension y adaptacion a nuevos contextos mds que en la réplica literal. En esa di-
reccion, la evaluaciéon de enfoque formativo no solo verifica logros, sino que impulsa la
mejora continua del quehacer pedagdgico y orienta decisiones para futuras implementa-

ciones.

3.6. La reflexion critica y la transferencia

3.6.1. Transicion hacia la reflexion final

La evaluacion del médulo previo confirmd avances sustantivos en competencias co-
municativas, reflexivas y pedagdgicas: los estudiantes aplicaron estrategias didacticas

coherentes con los resultados de aprendizaje, mejoraron la fluidez y precisioén del dis-
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curso académico y fortalecieron su autorregulacion en escenarios evaluados. A la vez,
emergieron limites operativos —heterogeneidad en la participacion, ventanas temporales
acotadas para consolidar aprendizajes y necesidad de mayor andamiaje docente en la au-
toevaluacion— que no demeritan los logros, sino que orientan ajustes responsables. Este
balance de méritos y tensiones cierra con credibilidad la fase evaluativa y prepara una
transicion argumentada hacia la reflexion final.

Sobre esta base, el mdédulo 6 adopta una mirada critica y propositiva para interpretar el
sentido de los hallazgos, sistematizar aprendizajes transferibles y delinear condiciones de
escalabilidad. El foco se desplaza del “qué se logr6” al “cémo” y “bajo qué condiciones”
generar transformaciones sostenibles en la practica docente, potenciando comunidades de
aprendizaje y una cultura institucional de mejora continua. En términos narrativos, este
puente funciona como bisagra: clausura la evaluacién con una sintesis robusta y abre la
reflexion final, donde se proyectardn usos, limites y adaptaciones posibles en contextos

afines.

3.6.2. Reflexion critica sobre la experiencia

La sistematizacion evidenci6 aportes sustantivos en los planos pedagdgico e institu-
cional: una docencia mads reflexiva y participativa; estudiantes con mayor capacidad cri-
tica; e integracion de estrategias innovadoras que articularon discurso, experimentacion
y trabajo colaborativo. Este conjunto configurd una praxis que enlaza teoria y accion, en
consonancia con Freire (1997), para quien la practica reflexiva es un acto politico-ético
orientado a la emancipacion del pensamiento. Asi, la experiencia no solo optimizé los
procesos de ensenanza-aprendizaje, sino que consolid6 una cultura de didlogo, responsa-
bilidad compartida y mejora continua que fortalece la identidad académica del programa.

El proceso también reveld tensiones propias del transito desde modelos transmisivos
hacia enfoques de co-construccidn del conocimiento. En linea con Barnett (2001a), la edu-
cacion superior se desenvuelve en incertidumbre y complejidad, lo que exige cuestionar
estructuras arraigadas y habitar zonas de inestabilidad epistemoldgica. Las resistencias
iniciales de docentes y estudiantes se resignificaron como oportunidades de aprendizaje:
obligaron a recalibrar ritmos, roles y mediaciones didécticas, y a disefiar apoyos gra-
duales. Este movimiento adaptativo profundizé la comprensién del aula como sistema

dindmico y situé el cambio pedagdgico como proceso progresivo y contextual.
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La reflexion critica derivada de la experiencia muestra implicaciones directas para
el curriculum: urge una alineacion constructiva més fina entre resultados, tareas auténti-
cas y criterios de evaluacion, favoreciendo que el cédigo académico se integre de forma
progresiva en distintos cursos Biggs y Tang (2011). Esto demanda secuencias didacticas
espiraladas que combinen modelado, practica guiada y autonomia creciente, asi como rui-
bricas compartidas entre asignaturas para asegurar coherencia evaluativa (Yin, 2009). De
este modo, los aprendizajes trascienden una cdtedra y se transfieren como capacidades
transversales a lo largo del plan.

Para sostener los avances, se propone un ciclo anual de acompafiamiento con microta-
lleres, observaciones entre pares y repositorios de buenas practicas, orientados a fortalecer
la reflexion en y sobre la acciéon Schon (1992c). La institucionalizacion requiere lideraz-
gos distribuidos y dispositivos de aprendizaje profesional —comunidades docentes, lec-
ciones aprendidas— que faciliten la adopcién gradual de metodologias participativas y
evaluaciones formativas (Fullan, 2007). Este andamiaje reduce la friccion del cambio en
contextos de incertidumbre estructural Barnett (2001a) y consolida una cultura de didlogo
pedagogico, corresponsabilidad y mejora continua.

Se sugiere un tablero de seguimiento con indicadores de proceso y de resultado: par-
ticipacion discursiva, calidad argumentativa, uso del vocabulario disciplinar, retroalimen-
tacion dialdgica y transferencia a contextos de practica. La recoleccién combinada de
evidencias —producciones, registros de aula, auto/coevaluaciones— y revisiones trimes-
trales permitird retroalimentar decisiones curriculares y pedagégicas (Patton, 2002). El
uso de datos comparables y trazables incrementa credibilidad y validez interna, al trian-
gular multiples fuentes y momentos de medicion (Stake, 1995a). Asi, la evaluacion deja
de ser evento y se convierte en rutina institucional de aprendizaje.

Los aprendizajes se reconocen en tres niveles. En lo personal, se afianzo la reflexion
en la accion Schon (1992c) al decidir y redecidir desde evidencia situada. En lo colectivo,
madurd el trabajo colaborativo entre docentes y estudiantes, con co-construccion de sa-
beres y autoevaluacion formativa como practicas regulares. En lo institucional, quedaron
capacidades instaladas para sostener innovaciones, reafirmando la sistematizacién como
gestion del conocimiento orientada a la mejora continua. Este entramado fortalece la co-
herencia entre propdsitos formativos y practicas y habilita ciclos de ajuste y aprendizaje
organizacional.

Desde una mirada amplia, la sistematizacién se afirma como aprendizaje colectivo

(Jara, 2018): un acto de reconstruccion critica que convierte la practica en conocimiento
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transferible. Reflexionar no es idealizar, sino comprender condiciones, contradicciones y
potencias de la experiencia. Por ello, este cierre es también apertura: consolida lo apren-
dido y proyecta su circulacién hacia otros escenarios, respetando contextos y adaptando
mediaciones. La trayectoria recorrida habilita una agenda de continuidad —capacidades,
protocolos y acompaiamientos— que sostiene innovaciones pertinentes y escalables.
Finalmente, se plantea una agenda de investigacién-accién con dos focos: (a) eva-
luar efectos de las secuencias espiraladas sobre la autonomia comunicativa y (b) analizar
condiciones de escalabilidad de las practicas evaluativas en subcampos de la formacién
docente. Esta agenda debe incluir protocolos abiertos, criterios de ética y devolucion a
participantes, y mecanismos de diseminacion intercatedras (Holliday, 2019). Reconocer
limites y tensiones no debilita el proceso: los convierte en materia prima para aprender,

profundizando un ciclo virtuoso de innovacion situada y evaluada con transparencia.
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Resumen

Este libro integra sistematizaciones universitarias en ingenieria y ciencias sociales para explicar, con evidencia
trazable, cdmo decisiones didacticas intencionales reconfiguran la relacion teoria—practica. El primer capitulo, en
Programacion Orientada a Objetos, aborda la brecha entre conceptualizacién y modelado mediante mediaciones
activas (p. ej., analogia corpérea), secuencias espiraladas y evaluacion formativa con disefio pre/post, rubricas
analiticas e indicadores operativos de comprensién y transferencia. El segundo capitulo, situado en Trabajo So-
cial, articula una praxis critica y humanizada que integra pensamiento critico, enfoque de género y vocacion
profesional, combinando problemas situados, escritura reflexiva y retroalimentacion dialégica; la validez se sos-
tiene en triangulacién de fuentes y criterios explicitos de credibilidad. El tercero examina el discurso en aula
como palanca para mejorar ensefianza y aprendizaje, articulando talleres de disefio, exposiciones y proyectos
en un ecosistema pedagdgico con soportes institucionales y gestién de contingencias; se emplean matrices de
trazabilidad para alinear objetivos, tareas, evidencias e interpretacién. Metodolégicamente, los capitulos combi-
nan investigacion-accion, analisis cualitativo con codificacion abierta/axial, descriptores cuantitativos basicos y
verificacion de validez interna/externa y transferibilidad. Como resultado, la obra ofrece protocolos replicables:
secuencias didacticas espiraladas, rubricas compartidas, tableros de seguimiento con indicadores, y visualiza-
ciones sistémicas para el ajuste iterativo. En conjunto, aporta conocimiento pedagégico aplicable, con relevancia
curricular e institucional, para disciplinas que enfrentan alta abstraccion, complejidad contextual y demandas de
evaluacién auténtica.

Palabras claves: sistematizacion de experiencias; Investigacion-accion; Alineacion constructiva; Eva-
luacion formativa; Transferibilidad pedagdgica.

Abstract

This book brings together university-level systematizations in engineering and the social sciences to explain, with
traceable evidence, how intentional didactic decisions reconfigure the theory—practice relationship. The first chap-
ter, in Object-Oriented Programming, addresses the gap between conceptualization and modeling through active
mediations (e.g., embodied analogy), spiral sequences, and formative evaluation using pre/post design, analytical
rubrics, and operational indicators of understanding and transfer. The second chapter, situated in Social Work,
articulates a critical and humanized praxis that integrates critical thinking, a gender perspective, and professio-
nal vocation, combining situated problems, reflective writing, and dialogic feedback; validity is supported through
source triangulation and explicit credibility criteria. The third chapter examines classroom discourse as a lever for
improving teaching and learning, articulating design workshops, presentations, and projects within a pedagogical
ecosystem that includes institutional supports and contingency management; traceability matrices are employed
to align objectives, tasks, evidence, and interpretation. Methodologically, the chapters combine action research,
qualitative analysis with open/axial coding, basic quantitative descriptors, and verification of internal/external va-
lidity and transferability. As a result, the volume offers replicable protocols: spiral didactic sequences, shared ru-
brics, monitoring dashboards with indicators, and systemic visualizations for iterative adjustment. Taken together,
it provides applicable pedagogical knowledge, with curricular and institutional relevance, for disciplines facing high
abstraction, contextual complexity, and demands for authentic evaluation.

Keywords + Systematization of experiences; Action research; Constructive alignment; Formative assess-
ment; Pedagogical transferability.
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