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Prélogo

Prologo

El mundo contempordneo atraviesa una etapa de transformaciones profundas que afec-
tan todos los ambitos de la vida social, incluida la educacion. Estas transformaciones no
solo se explican por la aceleracion tecnoldgica, sino también por la complejidad politi-
ca, cultural y simbolica que caracteriza a las sociedades latinoamericanas. Vivimos en un
tiempo donde la memoria se disputa, donde la interculturalidad se vuelve imprescindi-
ble, donde las tecnologias reconfiguran la manera en que interactuamos y aprendemos,
y donde la justicia social emerge como horizonte ético irrenunciable. Este libro surge
precisamente de la necesidad de comprender y narrar estos cambios desde multiples pers-
pectivas, articulando teoria, investigacion y experiencia.

A lo largo de sus péaginas, el lector encontrara reflexiones que dialogan entre si, aun
cuando sus enfoques sean diversos. Los capitulos se articulan alrededor de un hilo con-
ductor claro: la conviccion de que la educacion es un espacio fundamental para la cons-
truccion de ciudadania, la transformacidn cultural y la reparacion de las heridas colectivas.
La pedagogia no puede limitarse a transmitir contenidos; debe abrir caminos para que los
sujetos puedan comprender el mundo, cuestionarlo y, sobre todo, transformarlo.

Uno de los aportes centrales de esta obra es la incorporacion de la memoria histérica
como dimension formativa. En sociedades atravesadas por conflictos armados, desplaza-
mientos forzados, desapariciones y silencios institucionales, la memoria se convierte en
un ejercicio ético que busca dignificar a las victimas y evitar la repeticién del dafio. La
educacion tiene aqui un papel crucial: ensefar a recordar es ensefar a responsabilizarse
del pasado y a imaginar futuros mds humanos. Los capitulos dedicados a este tema mues-
tran como la memoria se puede convertir en una herramienta pedagdgica capaz de generar
pensamiento critico y sensibilidad social.

La interculturalidad constituye otro pilar fundamental del libro. Lejos de concebirla
como un simple reconocimiento de diferencias, se presenta como un proceso dial6gi-
co que implica negociacion, reciprocidad y apertura hacia la pluralidad de saberes. En
América Latina, donde coexisten identidades indigenas, afrodescendientes, campesinas,
urbanas y migrantes, la interculturalidad es un desafio politico y pedagdgico que exige
transformar las practicas educativas tradicionales. Este libro invita a comprender que la
interculturalidad no es solo un concepto académico, sino un modo de relacionarse con el
otro desde la igualdad y la dignidad.

Ademas de estos ejes, el texto aborda el papel creciente de las tecnologias digitales
y las narrativas transmedia en la construccion de sentido. Hoy los jovenes se forman
tanto en el aula como en plataformas digitales, videojuegos, redes sociales y espacios
hibridos donde la imagen, el sonido y la interaccién ocupan un lugar central. Lejos de
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demonizar estos entornos, los capitulos analizan como pueden convertirse en escenarios
de aprendizaje, creatividad y expresion politica.

La educacion debe entender estos lenguajes si quiere mantenerse pertinente en un
mundo hiperconectado.

Otro de los aportes importantes del libro es la reflexion sobre la ética puiblica y la ciu-
dadania digital. En un momento donde la desinformacion, la polarizacion y los discursos
de odio circulan con rapidez, es indispensable promover un pensamiento critico que per-
mita distinguir entre informacién confiable y manipulaciones ideoldgicas. Los capitulos
muestran que formar ciudadania no es solo ensefiar normas o valores; es acompaifiar a los
estudiantes en la construccion de una postura ética que les permita actuar con responsa-
bilidad y autonomia en escenarios complejos.

Finalmente, esta obra destaca la importancia de los enfoques fenomenoldgicos y cua-
litativos para comprender las experiencias subjetivas. En tiempos de métricas, algoritmos
y simplificaciones estadisticas, recuperar la voz de los sujetos y sus modos de interpre-
tar el mundo es un acto profundamente politico. Los procesos educativos y culturales no
pueden reducirse a nimeros: requieren sensibilidad, escucha y una mirada que reconozca
la diversidad de vivencias.

Este libro, en suma, es un esfuerzo colectivo por pensar el presente desde la educa-
cién, la memoria, la tecnologia y la cultura. Surge de la conviccién de que la transfor-
macidn social comienza por la transformacion del pensamiento. Invito al lector a recorrer
estas paginas con apertura, curiosidad y espiritu critico. Cada capitulo ofrece preguntas,
pistas y reflexiones que pueden enriquecer no solo la practica educativa, sino también
la comprension de nuestro tiempo histérico. En un mundo marcado por incertidumbres,
desigualdades y desafios éticos, este libro es una apuesta por la esperanza, la justicia y la
construccién de futuros méds humanos.

il
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Romper el silencio del aula: Mediacion

docente para activar la participacion

Graciela Josefina Castro Castillo !

Este capitulo sistematiza una experiencia pedagdgica desarrollada en
el modulo Pedagogia y Ambientes de Aprendizaje, donde la falta de par-
ticipacion estudiantil impulsé la aplicacion de estrategias de mediacion
docente empdtica. A partir de un enfoque cualitativo basado en regis-
tros de aula, andlisis reflexivo y observacion directa, se reconstruyen
los momentos clave que permitieron transformar un ambiente inicial
de silencio en un espacio de didlogo activo. Los resultados evidencian
avances en participacion, comprension conceptual y pensamiento criti-
co, destacando la importancia de la mediacion como herramienta para

activar procesos formativos significativos en educacion superior.

!'Universidad Estatal de Milagro, gcastroc4@unemi . edu. ec.
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1.1. Componente 1. Fundamentacion de la Experienci

1.1.1. Primer puente de escritura: apertura contextual

Educar no es solo transmitir conocimientos, sino abrir caminos de sentido en quie-
nes se preparan para transformar la realidad desde la educacién. La experiencia educati-
va que presento se desarrolla en la Universidad Estatal de Milagro (UNEMI), dentro de
la Facultad de Educacion, especificamente en la asignatura Pedagogia y Ambientes de
Aprendizaje. Este espacio académico se imparte en modalidad presencial y estd orientado
a fortalecer las competencias pedagdgicas de los futuros docentes de Educacion Basica.
En este contexto, mi practica docente busca promover aprendizajes significativos a través
de metodologias activas, reconociendo que cada aula universitaria es un laboratorio vivo

de formacién y reflexion educativa.

Los participantes de esta experiencia son estudiantes de tercer semestre de la carre-
ra de Educacidn, jovenes que se caracterizan por su timidez inicial y por su deseo de
aprender de forma dindmica, comprensible y significativa. A lo largo del proceso, he
identificado que muchos de ellos se encuentran en una etapa de transicion entre el apren-
dizaje memoristico tradicional y la bisqueda de estrategias mas activas y colaborativas.
Su disposicion a cambiar y su interés genuino por mejorar sus practicas los convierte en
un grupo con alto potencial de crecimiento, aunque también con necesidades especificas

de acompafiamiento pedagégico y motivacional.

Recuerdo una escena representativa que marcé el inicio de esta sistematizacion: al
plantear una actividad de andlisis sobre modelos pedagdgicos, el grupo permanecié en
silencio prolongado. Nadie queria intervenir, ni siquiera para dar ejemplos sencillos. Ante
esa situacion, decidi transformar la dindmica; organicé equipos pequeiios, propuse el uso
de herramientas digitales y acompaiié cada intervencién con preguntas guia. Poco a poco,
los estudiantes comenzaron a participar con mds seguridad. Esa jornada fue un punto de
inflexién: comprendi que la clave no era exigir respuestas, sino crear condiciones para

que se atrevieran a pensar y expresarse.

“Esa jornada marcé el punto de partida de esta sistematizacion, pues reveld la dis-
tancia entre la intencién pedagdgica y las dindmicas reales de participacion. La escena
del silencio permitié reconocer la necesidad de repensar mi practica docente desde una
mirada reflexiva y comunicativa, orientada a comprender qué factores limitaban el pensa-

miento critico de los estudiantes y como la mediacién podia transformarlo. De esa toma
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de conciencia surgi6 el proposito de sistematizar la experiencia, no solo para describirla,
sino para convertirla en un proceso de aprendizaje compartido y analitico.”

Entre las condiciones que favorecieron la experiencia destaco la apertura institucio-
nal para innovar, el trabajo colaborativo entre docentes, el acceso a recursos tecnoldgicos
y, sobre todo, el acompafiamiento constante que brindé como docente motivadora. Estas
condiciones permitieron consolidar un ambiente de confianza y exploracién. Sin embar-
go, también existieron limitaciones que marcaron el proceso: el escaso habito lector de
los estudiantes, la comunicacién deficiente entre pares, la desmotivacion inicial y la carga
académica que afectaba su dedicacion. Afrontar estos desafios implicé disefiar estrate-
gias de mediacién y evaluacidon que equilibraran la exigencia académica con la empatia
pedagégica.

Este contexto es clave para la sistematizacién porque evidencia como las competen-
cias pedagdgicas pueden desarrollarse en un entorno universitario que combina espacios
presenciales y apoyos tecnolégicos. La experiencia permitié comprender que la forma-
cién del docente no solo depende de la transmision de contenidos, sino de la construccién
de una pedagogia participativa y reflexiva, capaz de transformar la timidez en expresion
y la pasividad en accion educativa. Esta base contextual sirve como punto de partida pa-
ra comprender el problema formativo que se abordaré en el siguiente puente, donde se

analizaran las tensiones entre la teoria pedagdgica y la préctica docente.

1.1.2. Segundo puente: problematizacion

La principal dificultad identificada en mi préctica docente dentro de la asignatura “Pe-
dagogia 'y Ambientes de Aprendizaje”, fue la baja participacion oral y escrita de los estu-
diantes, acompanada de la dificultad para aplicar los modelos pedagogicos y reflexionar
criticamente sobre ellos. Este vacio formativo se tradujo en una desconexion entre la teo-
ria y la prictica, impidiendo que los futuros docentes desarrollaran una voz pedagdgica
propia. Tal como sefialan Carlino (2005) Parodi (2010), la capacidad de argumentar y
comunicar de forma académica constituye una competencia esencial en la formacién uni-
versitaria, pues permite construir conocimiento y no solo reproducirlo.

Este problema resulta relevante porque incide directamente en el desarrollo integral
del perfil docente. La participacion activa y la reflexion critica son pilares del aprendizaje
significativo y de la profesionalizacion del futuro maestro. Hyland (2009) explica que la

comunicacién académica no solo transmite ideas, sino que moldea la identidad disciplinar
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del estudiante, ayuddndole a reconocerse como sujeto epistémico dentro de su campo. En
este sentido, la falta de participacién no era un simple obstdculo metodolégico, sino una
limitacién profunda en la construccién de identidad profesional y en el fortalecimiento de

competencias pedagdgicas reflexivas.

No atender este problema habria tenido consecuencias serias en el proceso formativo.
La pasividad sostenida en el aula generaba desmotivacion, reducia la comprension con-
ceptual y debilitaba la vocacion docente. Ademds, perpetuaba una relacion vertical con
el conocimiento, donde los estudiantes se limitaban a recibir informacién sin apropiarse
de ella. Lillis y Curry (2010) advierten que la ausencia de competencias comunicativas y
reflexivas restringe la posibilidad de transformar la practica educativa y de visibilizar el
pensamiento pedagdgico. En este contexto, no resolver el problema significaba mantener

un modelo de ensefianza centrado en la repeticion y no en la construccion de sentido.

Las evidencias observadas durante la practica fueron elocuentes: silencios prolonga-
dos en clase, miradas evasivas ante preguntas abiertas, trabajos escritos con ideas inco-
nexas y escasa vinculacion entre los modelos pedagégicos estudiados y su aplicacién en
escenarios reales. Recuerdo una sesion en la que, al pedir ejemplos sobre el modelo cons-
tructivista, varios estudiantes respondieron con frases generales tomadas del texto guia,
sin lograr relacionarlas con su experiencia. Estas manifestaciones reflejan lo que Bazer-
man et al. (2016) describen como una barrera comun en la educacién superior: el temor a

exponer el propio pensamiento por falta de confianza y dominio discursivo.

Aunque implementé estrategias participativas, uso de TIC y trabajo grupal, la dificul-
tad persistia, lo que evidenciaba la necesidad de replantear el enfoque formativo. “Desde
una perspectiva tedrica, estas tensiones se inscriben en el desafio de construir ambientes
de aprendizaje inclusivos, entendidos como espacios donde todos los estudiantes pueden
participar activamente y acceder al conocimiento desde sus propias formas de aprender. El
enfoque del Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA), propuesto por CAST (2018),
sostiene que la inclusién no se limita a la presencia fisica en el aula, sino que implica
diversificar las estrategias de ensefanza, los medios de representacion y las formas de

participacion.

De igual modo, el constructivismo social de Vygotsky (1978) plantea que el aprendi-
zaje ocurre en interaccion con otros, y que el docente cumple un papel mediador esencial
para que cada estudiante construya sentido a partir de su contexto y capacidades. Estos

marcos tedricos permiten comprender que las dificultades observadas no solo eran peda-




Capitulo 1. Romper el silencio del aula: Mediacion docente para activar la participacion

gbgicas, sino estructurales, derivadas de la necesidad de transformar el aula en un entorno
verdaderamente inclusivo y dial6gico.”

En sintesis, este problema revela una tension estructural entre la teoria pedagdgica y
la préctica reflexiva de los estudiantes. La experiencia permitié6 comprender que la inno-
vacion educativa no depende solo de los recursos o las dindmicas, sino de la capacidad
de generar pensamiento pedagdgico auténomo. Por ello, la sistematizacion de esta expe-
riencia se propone como una via para comprender, transformar y dar sentido al proceso
vivido, tal como plantea Jara Holliday (2018), quien considera que sistematizar es recons-

truir criticamente la préctica para generar conocimiento desde la accion educativa.

1.1.3. Tercer puente de escritura: proposito de la sistematizacion

El propésito central de esta sistematizacion es demostrar como una mediacion docente
empdtica y activa puede transformar la pasividad estudiantil en participacion significativa
dentro del aula universitaria. Esta intencion surge del convencimiento de que la docencia
en educacion superior requiere mas que la transmision de conocimientos: demanda la ca-
pacidad de generar vinculos comunicativos y ambientes donde los estudiantes se sientan
escuchados, valorados y capaces de construir saberes propios. Sistematizar esta experien-
cia permite reconocer que los cambios en la actitud del estudiante comienzan cuando el
docente asume un rol mediador y consciente de su influencia pedagdgica.

Narrar esta experiencia responde a una necesidad personal y profesional de reflexio-
nar sobre mi propio crecimiento docente y de compartir estrategias que puedan inspirar a
otros profesores de educacion superior. Cada sesion en la asignatura “Pedagogia y Am-
bientes de Aprendizaje”, representd un desafio distinto: escuchar el silencio, compren-
derlo y convertirlo en didlogo fue un proceso que marcé mi identidad como educador.
Este ejercicio de escritura académica se convierte, asi, en un espacio de autoevaluacién y
proyeccion, donde la préctica cotidiana se transforma en conocimiento sistematizado con
valor colectivo.

El propésito también adquiere relevancia para la comunidad académica, ya que puede
servir de guia a otros docentes que enfrentan aulas poco participativas y desean promover
el pensamiento critico. Carlino (2005) sostiene que la escritura y la reflexién pedagdgica
son herramientas clave para la profesionalizacion docente, mientras que Hyland (2009)
subraya que los procesos comunicativos en la educacion superior no solo transmiten sa-

beres, sino que consolidan la identidad disciplinar del educador. En este sentido, este ca-
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pitulo busca aportar una mirada préctica y tedrica sobre como la mediacion comunicativa
puede integrarse como un componente esencial de la didactica universitaria.

La sistematizacion se desarrollé desde un enfoque cualitativo, centrado en la recons-
truccion reflexiva de la experiencia pedagégica. Se analizaron principalmente los registros
de aula, los portafolios de los estudiantes y las anotaciones de las sesiones de didlogo, los
cuales fueron interpretados mediante categorias emergentes derivadas del proceso. Para la
recoleccion de la informacién se emplearon técnicas de observacion participante, revision
documental y autoevaluacion docente, procurando triangular las fuentes para garantizar
la coherencia entre los relatos y las reflexiones. El anélisis se orientd por los principios de
la sistematizacion de experiencias planteados por Jara Holliday (2018), privilegiando la
interpretacion critica sobre la descripcion y buscando evidenciar el aprendizaje transfor-

mador que emergi6 del proceso.

1.1.4. Cuarto puente de escritura: criterios de valor

El valor principal de esta experiencia radica en haber demostrado que la incorporacion
de estrategias comunicativas y participativas, mediadas por la empatia docente, puede
transformar la dindmica de un aula universitaria inicialmente caracterizada por la pasivi-
dad. Este proceso permitié evidenciar la importancia del vinculo emocional y reflexivo

entre docente y estudiante como eje central de la mediacién pedagdgica.

Evidencias empiricas (resultados observados)

Las evidencias recolectadas durante el desarrollo de la experiencia revelan una mejora
progresiva en la interaccidn, la participacion y la produccion escrita de los estudiantes. En
las primeras sesiones predominaba el silencio y la mirada expectante; sin embargo, con
la aplicacion de estrategias de didlogo, escritura reflexiva y coevaluacion, se generd un
ambiente de apertura, confianza y pensamiento critico.

Los portafolios de aprendizaje mostraron una evolucién en la capacidad argumenta-
tiva de los estudiantes, quienes pasaron de reproducir conceptos a elaborar textos con
sentido propio y conexién con su practica docente. Ademas, las dindmicas de retroali-
mentacién promovieron la autorregulacion y el reconocimiento de la diversidad de voces
en el aula. Las entrevistas y observaciones registraron una mayor disposicion para ex-
presar desacuerdos de manera constructiva, asi como el surgimiento de nuevas formas de

liderazgo académico.
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Estas evidencias confirman que el proceso no solo impacté en la adquisicién de co-
nocimientos, sino también en el desarrollo de competencias comunicativas, reflexivas y
socioemocionales, consolidando la sistematizacién como un espacio de aprendizaje trans-

formador.

Fundamentacion tedrica (interpretacion y respaldo académico)

Desde una perspectiva tedrica, los resultados se explican a la luz del constructivismo
social y la teoria de la mediacion sociocultural. Vygotsky (1978) sostiene que el apren-
dizaje se construye en la interaccién dialégica, donde el lenguaje actia como mediador
del pensamiento. Esta idea respalda la importancia del didlogo reflexivo implementado
en el aula. Por su parte, Schon (1992) afirma que el docente reflexivo aprende al analizar
su propia accion pedagdgica, convirtiendo la experiencia en fuente de conocimiento pro-
fesional. En esa linea, la sistematizacion permitio resignificar la practica docente como
espacio de investigacion y desarrollo continuo.

Asimismo, Wenger (1998) plantea que la participacién en comunidades de practica
fortalece la identidad profesional al compartir experiencias y saberes. El aula univer-
sitaria, vista como comunidad de aprendizaje, se convirtié en un escenario para la co-
construccion de sentido y la profesionalizacidn del rol docente. Finalmente, Morin (1999)
recuerda que educar implica reconocer la complejidad de los procesos humanos y la in-
terdependencia de los saberes. La experiencia aqui relatada confirma que toda innovacion
educativa auténtica surge de la capacidad de integrar emocién, pensamiento y accién en

un mismo proceso de mediacion.

1.1.5. Quinto puente de escritura: delimitacion del objeto de estudio

El objeto de estudio de esta sistematizacion es el proceso de mediaciéon docente empa-
tica y participativa para fomentar la comunicacién y el pensamiento critico en estudiantes
universitarios. Este eje constituye el nuicleo de la experiencia y permite comprender como
la interaccion entre la empatia, la comunicacion y la pedagogia genera transformaciones
visibles en la dindmica del aula. El andlisis se enfoca en el modo en que la docencia puede
convertirse en un espacio de didlogo, confianza y aprendizaje activo, donde los estudiantes
asumen un rol protagénico en su formacion.

El foco central de la sistematizacion se dirige hacia las estrategias de mediacién imple-

mentadas durante el desarrollo de la asignatura “Pedagogia y Ambientes de Aprendizaje”,
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perteneciente al programa de Educacion Basica de la Universidad Estatal de Milagro. A
través de la observacion y reflexion de mi practica docente, busco analizar como la media-
cién empdtica, combinada con metodologias activas y recursos comunicativos, incidié en
el desarrollo del pensamiento critico y la participacion significativa de los estudiantes. Es-
te enfoque permitird no solo describir las acciones realizadas, sino también interpretar los
aprendizajes generados y su coherencia con los modelos pedagdgicos contemporaneos.

En cuanto a los limites y alcances, la experiencia se circunscribe al primer semes-
tre académico de 2025, dentro del espacio institucional de la Facultad de Educacién de
la UNEMI. La poblacién participante estuvo conformada por aproximadamente 50 estu-
diantes de tercer semestre del programa de Educacion Bésica. Las evidencias considera-
das para el andlisis incluyen observaciones de clase, registros de participacion en talleres,
reflexiones escritas y resultados de evaluaciones formativas. Este conjunto de materiales
ofrece una base sélida para examinar los avances y tensiones surgidos durante la aplica-
cion de estrategias comunicativas y participativas en un entorno universitario real.

La eleccidn de este recorte responde a criterios de profundidad y coherencia metodo-
l6gica. Delimitar el objeto de estudio a un grupo y periodo especifico permite observar
con precision la evolucion del proceso y los efectos de la mediacion docente en el apren-
dizaje significativo, tal como plantea Flick (2015) al destacar la importancia de acotar
los marcos de observacién para lograr interpretaciones consistentes en investigaciones
cualitativas. Ademas, este enfoque se justifica en el sentido de la sistematizacion como
préctica reflexiva, que, segin Jara Holliday (2018), adquiere mayor valor cuando define
con claridad sus limites y propdsitos, posibilitando que la experiencia se transforme en
conocimiento comunicable y transferible a otros contextos educativos.

En sintesis, este capitulo se centrard en analizar un proceso educativo situado, de-
limitado en tiempo, espacio y actores, que busca demostrar cémo la mediacién docente
empdtica puede incidir en la participacion, la motivacion y la construccion del pensamien-
to critico. Esta delimitacién no restringe la riqueza de la experiencia, sino que la concentra
en su esencia mds significativa, garantizando un relato coherente, comprensible y util para

otros docentes e investigadores interesados en la innovacion educativa.

Fundamentacion Conceptual, Dimensiones e Indicadores de Analisis

La experiencia sistematizada se sostiene sobre un conjunto de conceptos clave que

articulan tanto la reflexion teérica como la practica pedagdgica desarrollada en el aula
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universitaria. Estos conceptos son: mediacion docente, empatia, comunicacion pedago-
gica, participacion estudiantil, pensamiento critico, innovacién educativa y aprendizaje
significativo. Cada uno de ellos constituye una pieza fundamental para comprender como
la docencia empética puede transformar los procesos de ensefianza y aprendizaje, fortale-
ciendo el vinculo entre comunicacién y educacion.

En conjunto, estos ejes tedricos permiten analizar la experiencia no solo como una
préctica situada, sino como un proceso formativo integral que busca la construccion de
saberes criticos y colaborativos en la educacion superior. La eleccion de estos conceptos
responde a la necesidad de representar los ejes centrales que orientan mi experiencia: la
interaccion humana en el aula, la motivacién del estudiante y la innovacién metodolédgica
como medio para el desarrollo del pensamiento critico.

En la prictica docente, la mediacion empatica se convirtié en un elemento decisivo
para despertar la participacion y consolidar un aprendizaje activo. La comunicacién pe-
dagogica, entendida como didlogo formativo, favorecié la confianza y el reconocimiento
mutuo entre docentes y estudiantes. Finalmente, los conceptos de innovacién educativa
y aprendizaje significativo brindaron un marco para comprender la transformacién de la
enseflanza tradicional hacia una pedagogia mas dindmica, reflexiva y contextualizada en
la Universidad Estatal de Milagro.

La mediacién docente ocupa un lugar central en este marco conceptual. Desde la pers-
pectiva de Schon (1992), el docente actiia como un profesional reflexivo capaz de inter-
pretar su practica y transformarla en funcién de las necesidades de los estudiantes. Este
rol mediador implica un proceso de acompafiamiento en el que el profesor no transmite
conocimientos de forma unidireccional, sino que guia la construccién de significados.

La empatia, en este contexto, se entiende como la capacidad de reconocer las emo-
ciones, los ritmos y las potencialidades de cada estudiante para generar un ambiente de
aprendizaje inclusivo. Freire (1997) sefiala que ensefiar exige respeto a la autonomia del
ser del estudiante, pues el didlogo es la via por la que se construye la libertad intelectual
y la conciencia critica.

La comunicacién pedagdgica, estrechamente vinculada con la mediacion y la empatia,
constituye el puente entre los procesos cognitivos y los afectivos. Segun Carlino (2005), la
comunicacion en el aula universitaria debe entenderse como una practica social que posi-
bilita el aprendizaje y la construccion de identidad académica. En la experiencia desarro-
llada, la comunicacién no solo fue un medio de transmision, sino un espacio de encuentro

donde se potenciaron la expresion, la argumentacion y la participacion colectiva.
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Este enfoque comunicativo facilité la emergencia del pensamiento critico, entendido
como la capacidad del estudiante para analizar, contrastar y producir conocimiento de
manera auténoma. Hyland (2009) sostiene que la formacién universitaria debe promover
entornos donde los sujetos participen activamente en la produccién del discurso académi-
co, superando el aprendizaje memoristico y pasivo.

La innovacién educativa y el aprendizaje significativo son los pilares que consolidan
la experiencia. Innovar, como plantea Jara Holliday (2018), no implica inicamente aplicar
nuevas estrategias, sino reinterpretar la practica docente a partir de la reflexion sobre la
accion. En este sentido, las estrategias implementadas, como el uso de TIC, el aprendizaje
basado en problemas y la retroalimentacién formativa, promovieron la motivacién y el
compromiso estudiantil.

Asimismo, el aprendizaje significativo, en la linea de Ausubel (1983), se alcanz6 cuan-
do los nuevos contenidos se vincularon con los saberes previos, generando una compren-
sion duradera y contextualizada. De esta forma, la experiencia se transformoé en un espacio
de construccién de sentido, donde la teoria y la practica dialogaron continuamente.

En sintesis, estos conceptos estructurantes, mediacion, empatia, comunicacion, parti-
cipacion, pensamiento critico, innovacion y aprendizaje significativo, configuran el entra-
mado conceptual que sostiene la sistematizacion. Su integracion permite explicar como la
practica docente se fundamenta en una interaccion reflexiva y humanizada, que promue-
ve la autonomia y el compromiso de los estudiantes. Este conjunto de categorias no solo
orienta la lectura de la experiencia, sino que abre paso al siguiente apartado, donde se
desarrollarén las dimensiones pedagdgicas y comunicativas que permitirdn analizar con

mayor profundidad los procesos de transformacion vividos en el aula universitaria.

Formulacion de Dimensiones

En el proceso de sistematizacion de experiencias educativas, las dimensiones repre-
sentan categorias amplias de andlisis que permiten ordenar y comprender la prictica desde
diferentes perspectivas. No se trata de simples clasificaciones tedricas, sino de estructu-
ras interpretativas que traducen la vivencia docente en un lenguaje comunicable, riguroso
y transferible. Segun Flick (2015), las dimensiones son recortes analiticos que permiten
dar sentido a fendmenos complejos mediante la identificacién de patrones, relaciones y

significados.
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En esta misma linea, Jara Holliday (2018) plantea que las dimensiones en la siste-
matizacion cumplen la funcién de conectar la prictica con la teoria, transformando la
experiencia en conocimiento critico y socialmente util.

En la experiencia desarrollada en la Universidad Estatal de Milagro, emergieron cinco
dimensiones que organizan y explican el proceso vivido: pedagdgica, comunicativa, sub-
jetiva o reflexiva, innovadora y tecnoldgica. Cada una de ellas refleja un eje fundamental
de la mediacion docente empatica, la participacion estudiantil y la integracion de la co-
municacién como herramienta de aprendizaje. Estas dimensiones no solo estructuran el
andlisis, sino que evidencian la coherencia entre la accidon pedagdgica y los fundamentos

tedricos que la sustentan.

Dimension pedagégica

La dimension pedagdgica aborda la aplicacion de metodologias activas y estrategias
de mediacion empatica como ejes del proceso de ensefianza-aprendizaje. Desde la pers-
pectiva de Stenhouse (1987), el aula se concibe como un espacio de investigacién donde
el docente aprende a partir de su practica. Elliott (1993) complementa esta vision al con-
siderar que la accion docente implica una reflexion constante orientada al cambio y a
la mejora educativa. En esta experiencia, la dimensién pedagdgica se tradujo en la im-
plementacién de enfoques como el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) y el aula
invertida, que promovieron autonomia, colaboracién y pensamiento critico.

Ejemplo prdctico: los estudiantes disefiaron proyectos pedagdgicos en los que apli-
caron teorias educativas a situaciones reales de aula, fortaleciendo su comprensién y su

capacidad para ensenar desde la préctica reflexiva.

Dimension comunicativa

La dimensién comunicativa se centra en el didlogo, la participacién y la construccién
conjunta del conocimiento. Freire (1970) subray6 que el acto educativo es esencialmente
un proceso de comunicacién liberadora, donde el intercambio de saberes genera con-
ciencia critica. En sintonia con esta idea, Carlino (2005) y Hyland (2009) sostienen que
la comunicacion pedagégica es clave para la formacién académica, ya que posibilita la
expresion argumentativa, la escucha activa y la co-construccion de sentido. En esta expe-

riencia, la interaccion constante entre docente y estudiantes, tanto en entornos presencia-
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les como virtuales, permitié que la palabra se convirtiera en el principal instrumento de
aprendizaje.

Ejemplo prdctico: en los foros virtuales y debates presenciales, los estudiantes apren-
dieron a argumentar, a formular preguntas y a sostener discusiones con respeto, mejorando

su seguridad comunicativa y su pensamiento critico.

Dimension subjetiva o reflexiva

La dimension subjetiva, también denominada reflexiva, pone énfasis en los procesos
emocionales, motivacionales y de autoconocimiento que acompaiian la enseflanza. Schon
(1992) define la practica reflexiva como el proceso mediante el cual los profesionales
interpretan sus propias acciones para aprender de ellas. Wenger (1998) agrega que la
identidad docente y estudiantil se construye dentro de comunidades de préctica donde el
aprendizaje surge de la participacion compartida. En este sentido, esta dimension permitié
comprender como la empatia y la confianza generadas por el docente promovieron la
autoconfianza y la autorregulacion en los estudiantes.

Ejemplo prdctico: varios estudiantes timidos comenzaron a expresarse y asumir roles
de liderazgo durante las exposiciones, mostrando un avance en su seguridad y compromi-

so académico.

Dimension innovadora

La dimensién innovadora articula los cambios metodoldgicos y actitudinales que re-
definen la experiencia docente.Fullan (2007) y Bolivar (2012) sostienen que la innovacion
educativa no se limita a la incorporacidn de recursos nuevos, sino que implica un cambio
profundo en la cultura pedagdgica y en las relaciones de aula. En este caso, la innovacion
surgié de la conjuncidn entre la empatia, la participacion activa y el uso de estrategias
creativas que desafiaron los modelos tradicionales de ensefianza. Esta dimension fue cla-
ve para transformar la pasividad en accién y el silencio en didlogo.

Ejemplo prdctico: mediante talleres colaborativos y actividades lidicas, los estudian-
tes desarrollaron proyectos interdisciplinarios donde demostraron motivacion, iniciativa y

pensamiento critico.
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Dimension tecnolégica

La dimensién tecnoldgica visibiliza el papel de las TIC como mediadoras del apren-
dizaje significativo y como herramientas de democratizacion del conocimiento. Stake
(1995) afirma que las tecnologias educativas permiten ampliar la mirada sobre la reali-
dad educativa al diversificar las fuentes de evidencia y las formas de participacion. Yin
(2014) agrega que su uso en la investigacion y la docencia aporta validez y profundidad
al andlisis de las experiencias. En esta sistematizacion, la dimension tecnolégica permitié
integrar plataformas virtuales, videos educativos y herramientas interactivas que poten-
ciaron la creatividad y la autonomia del estudiante.

Ejemplo prdctico: los participantes elaboraron videos reflexivos, presentaciones cola-
borativas y portafolios digitales que evidenciaron el proceso de aprendizaje y su apropia-
cioén conceptual.

Estas cinco dimensiones ofrecen una vision integral de la experiencia sistematizada,
al combinar los planos pedagdgico, comunicativo, subjetivo, innovador y tecnolégico.
Juntas revelan cémo la practica docente, sustentada en la empatia y la reflexion, puede
transformarse en un proceso de aprendizaje compartido y significativo. Como afirman
Flick (2015) y Jara Holliday (2018), el valor de las dimensiones radica en su capacidad
para convertir la experiencia en conocimiento estructurado, capaz de ser comprendido,
replicado y evaluado. Estas categorias constituyen la base para el siguiente paso meto-
doldgico: 1a construccion de indicadores, que permitird observar y medir de manera més

precisa el impacto de esta experiencia educativa.

1.1.6. Construccion de Indicadores

En el proceso de sistematizacion de experiencias educativas, los indicadores constitu-
yen herramientas esenciales para hacer visible y evaluable aquello que antes se percibia
de forma cualitativa. Segun Flick (2015), los indicadores actian como “marcadores em-
piricos” que permiten observar con rigor los fenémenos educativos y medir su alcance.
Jara Holliday (2018) afiade que, en una sistematizacion, su funcién no es solo cuantifi-
car resultados, sino “traducir la experiencia en evidencias comunicables”, posibilitando
una lectura més estructurada de los logros y aprendizajes. En este contexto, los indica-
dores operan como puentes entre las dimensiones analiticas y las evidencias concretas,

fortaleciendo la validez del proceso interpretativo.
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Los indicadores definidos en esta experiencia derivan de las dimensiones trabajadas
anteriormente: pedagdgica, comunicativa, subjetiva e innovadora. Cada una de ellas se
articula con indicadores que reflejan la transformacion observada en los estudiantes y en

el rol docente, apoyados en registros empiricos y en teorias educativas consolidadas.

Dimension pedagégica

La dimension pedagégica se centra en el proceso de ensefianza-aprendizaje y en la
manera en que las estrategias docentes promueven la participacion activa del estudian-
te. Stenhouse (1987) y Elliott (1993) sostienen que la ensefianza debe concebirse como
una préctica reflexiva, donde el docente analiza sus acciones y adapta sus metodologias a
las necesidades del grupo. En esta dimension, los indicadores seleccionados fueron: par-
ticipacion activa del estudiante, aplicacién de metodologias activas y reflexion sobre la
préctica.

Ejemplo prdctico: se observaron registros de participacion en proyectos basados en el
Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), donde los estudiantes mostraron autonomia y

pensamiento critico al aplicar teorias pedagdgicas en contextos reales.

Dimension comunicativa

La dimensién comunicativa evalia cémo se desarrolla el intercambio entre docentes y
estudiantes, y como el lenguaje se convierte en medio para la construcciéon de conocimien-
to. Freire (1970) concibe la educacion como un acto comunicativo que libera, mientras
que Carlino (2005) y Hyland (2009) resaltan que la comunicacién académica permite for-
mar sujetos reflexivos. Los indicadores propuestos para esta dimension son: claridad en
el discurso académico, calidad del didlogo docente-estudiante y retroalimentacion cons-
tructiva.

Ejemplo prdctico: las transcripciones de foros virtuales y debates presenciales mos-
traron argumentos elaborados, evidenciando una mejora en la expresion oral y escrita, asi

como en la calidad de la interaccion educativa.

Dimension subjetiva o reflexiva

La dimensidn subjetiva analiza los aspectos emocionales, motivacionales y autorrefle-
xivos del proceso educativo. Schon (1992) propone la nocién de “profesional reflexivo”,

aquel que aprende a partir de la observacion critica de su propia practica. Wenger (1998)
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complementa esta idea al sefalar que la identidad profesional se construye en comunida-
des de préctica, donde el aprendizaje surge del didlogo y la colaboracién. Los indicadores
definidos fueron: motivacion y autoconfianza del estudiante, empatia docente y autorre-
flexion profesional.

Ejemplo prdctico: los testimonios y autoevaluaciones evidenciaron un crecimiento en
la confianza y en la motivacion de los estudiantes, especialmente en aquellos que al inicio

del curso mostraban inseguridad al expresarse o participar.

Dimension innovadora

La dimension innovadora combina la creatividad pedagdgica con la incorporacion
significativa de herramientas tecnoldgicas. Fullan (2007) y Bolivar (2012) afirman que
la innovacidn educativa implica un cambio cultural en la manera de ensefiar y aprender,
mas alld de la mera adopcidn de recursos digitales. En esta experiencia, los indicadores
fueron: implementacion de estrategias creativas, uso auténomo de TIC, integracién de
herramientas digitales y mejora de la interaccidn virtual.

Ejemplo prdctico: 1a presentacion de proyectos interdisciplinarios, portafolios digita-
les y videos reflexivos permitié constatar una apropiaciéon auténoma de las TIC, asi como
un aumento de la colaboracion entre estudiantes dentro y fuera del aula.

La formulacién de indicadores constituye un paso decisivo en la sistematizacion, ya
que permite vincular teoria, practica y evidencia. Yin (2014) sostiene que los indicadores
son criterios de validez interna, pues aseguran la coherencia entre lo observado y lo in-
terpretado. De igual modo, Stake (1995) subraya que la credibilidad de una investigacion
cualitativa depende de la transparencia en la relacién entre datos, categorias e interpreta-
ciones. En este sentido, los indicadores aqui definidos consolidan el valor de la experien-
cia sistematizada al hacer visible el proceso de transformacion pedagdgica, comunicativa,
subjetiva e innovadora. A través de ellos, la docencia empética se convierte en un modelo

de aprendizaje reflexivo, evaluable y replicable.

Fuentes y métodos de verificacion

En una sistematizacion de experiencias educativas, las fuentes y métodos de verifi-
cacion constituyen el eje que da consistencia y credibilidad al andlisis. Su funcién es
evidenciar, de manera verificable, los aprendizajes y transformaciones que emergen del

proceso educativo. Segun Jara Holliday (2018), las evidencias son la base del conocimien-
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to sistematizado, porque permiten que la prictica deje de ser una vivencia individual para
convertirse en saber comunicable. De igual modo, Flick (2015) sostiene que la validez de
un estudio cualitativo depende de la pertinencia y diversidad de sus fuentes, pues solo la
convergencia de miradas distintas otorga profundidad interpretativa al proceso reflexivo.
En este trabajo se emplearon cuatro fuentes principales, registros de aula, autoeva-
luaciones, entrevistas breves y observaciones docentes, que fueron analizadas mediante
diversos métodos de verificacion: andlisis cualitativo de contenido, triangulacién de evi-
dencias, revision documental comparativa y contraste entre desempeio y autoevaluacion.
Esta combinacién garantiza la coherencia analitica entre las dimensiones, los indicadores

y las evidencias, evitando redundancias y fortaleciendo la validez de la interpretacion.

Registros de aula

Los registros de aula constituyeron la base empirica del andlisis pedagdgico y co-
municativo. A través de ellos se observo el grado de participacién, la interaccién entre
estudiantes y la aplicacion de metodologias activas. Siguiendo a Stake (1995), la obser-
vacion directa es una herramienta que permite captar la dindmica real del aula sin perder
la complejidad contextual del aprendizaje. Para esta fuente se aplicaron andlisis cualitati-
vo de contenido y triangulacién con observaciones docentes, con el fin de corroborar los
avances en los indicadores de participacion activa y reflexion sobre la prictica.

Ejemplo prdctico: los registros mostraron una evolucion en la forma en que los estu-
diantes asumieron roles mds auténomos y criticos durante las actividades de Aprendizaje
Basado en Problemas (ABP).

Autoevaluaciones

Las autoevaluaciones ofrecieron una mirada introspectiva y subjetiva del proceso for-
mativo. Schon (1992) plantea que la autoevaluacion es un ejercicio de reflexion en la ac-
cion, donde el sujeto aprende a reconocerse como agente activo de su propio aprendizaje.
En esta fuente se aplicaron los métodos de andlisis temdtico y comparacion entre desem-
pefio real y percepcion individual, lo que permitio contrastar los niveles de autoconfianza,
empatia docente y autorreflexién profesional.

Ejemplo prdctico: las respuestas de los estudiantes evidenciaron un fortalecimiento
de la autoconfianza y una mayor identificacién con su proceso formativo, mostrando un

vinculo entre la mediacién empética y el aprendizaje significativo.
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Entrevistas breves

Las entrevistas breves aportaron una perspectiva complementaria al integrar las voces
de estudiantes y docentes en torno a la innovacion pedagégica. Yin (2014) resalta que
la triangulacién de fuentes es clave para garantizar la validez y credibilidad de los ha-
llazgos. En este caso, se aplicaron entrevistas semiestructuradas y revision cruzada con
autoevaluaciones, con el fin de confirmar la coherencia entre percepcion y préctica.

Ejemplo prdctico: los testimonios coincidieron en que la integracion de recursos tec-
nolégicos y dindmicas colaborativas incrementé la motivacion y el compromiso estudian-
til.

Observaciones docentes

as observaciones docentes, tanto del propio investigador como de colegas, aporta-
ron una vision externa que permitié validar los hallazgos desde una mirada profesional
compartida. Wenger (1998) sugiere que el aprendizaje docente se fortalece cuando se
desarrolla en comunidades de préctica que favorecen la critica constructiva y la mejora
continua. Por ello, se aplicaron métodos de observacion cruzada y andlisis comparativo
con registros de aula, generando una triangulacion constante que reforzo la fiabilidad del
proceso.

Ejemplo prdctico: las observaciones confirmaron la coherencia entre la planificacion
pedagogica, la mediaciéon comunicativa y los resultados obtenidos en la participacion es-

tudiantil.

Reflexion docente e integracion metodologica

Como parte de la metaobservacién, asumi un rol dual de docente e investigador, lo
que implicé mantener una reflexion constante sobre mi propia influencia en la dindmica
del aula. Siguiendo a Schon (1992), la practica reflexiva permite reconocer la interac-
cién entre quien ensefia y el contexto que aprende, fortaleciendo la autenticidad de las
interpretaciones. Esta reflexion docente se articul6 con un ejercicio de sistematizacion vi-
sual, representando en una matriz las relaciones entre dimensiones, indicadores, fuentes
y métodos. Este recurso permitié verificar la coherencia analitica y demostrar como cada
evidencia se vincula con los criterios de valor definidos en la sistematizacion.

El uso articulado de diversas fuentes y métodos refuerza la validez interna y la cre-

dibilidad de esta sistematizacion. Flick (2015) sostiene que la triangulacién amplia la
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comprension de los fendmenos educativos al integrar multiples perspectivas. Yin (2014)
y Stake (1995) agregan que el rigor metodolégico no se basa en la cantidad de datos,
sino en la calidad de las relaciones entre evidencia, interpretacion y teoria. Asi, el didlogo
entre registros, testimonios y reflexiones permitié demostrar con claridad como la media-
cién empadtica, la innovacion tecnoldgica y la comunicacién pedagdgica contribuyeron a
transformar la practica docente en un proceso participativo, reflexivo y sostenible.
Ejemplo: Este enfoque permiti6 asegurar que las decisiones evaluativas no fueran ar-
bitrarias, sino fundamentadas en criterios previamente establecidos y coherentes con los
objetivos formativos del curso. De este modo, la sistematizacién mantuvo una linea me-
todoldgica clara, transparente y replica, fortaleciendo la credibilidad del proceso interpre-

tativo.

1.1.7. Justificacion tedrica del conjunto

La fundamentacion tedrica del conjunto busca dar solidez conceptual a cada una de
las partes que estructuran esta sistematizacion: los conceptos, dimensiones, indicadores,
fuentes y métodos. En este apartado se justifica cdmo estos elementos se articulan de
manera coherente y metodoldgicamente sustentada, permitiendo comprender la experien-
cia educativa como un proceso riguroso de aprendizaje y reflexion. Jara Holliday (2018)
sostiene que la sistematizacion se diferencia de la mera descripcién porque transforma la
practica en conocimiento comunicable, otorgdndole sentido a partir de categorias tedricas
y evidencias verificables. De acuerdo con Flick (2015), el uso de dimensiones y catego-
rias analiticas ofrece una base estructurada que orienta la interpretacion de los datos y

fortalece la validez del analisis cualitativo.

Justificacion de los conceptos y dimensiones

Los conceptos estructurantes: mediacion docente, empatia, comunicacién pedagdgi-
ca, participacion estudiantil y aprendizaje significativo, surgen de la préictica reflexiva y
se consolidan tedricamente en cuatro dimensiones: pedagdgica, comunicativa, subjetiva e
innovadora o tecnoldgica. Estas dimensiones no solo organizan la experiencia, sino que
la convierten en un marco interpretativo coherente que dialoga con la literatura académi-
ca. L a dimension pedagdgica se sustenta en Stenhouse (1987) y Elliott (1993), quienes
conciben la ensefianza como un proceso investigativo donde el docente actiia como inves-

tigador de su prictica. La dimensién comunicativa, por su parte, se apoya en los aportes
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de Carlino (2005) y Hyland (2009), quienes destacan la escritura y el didlogo académico
como practicas sociales que fortalecen el pensamiento critico y la identidad profesional.
La dimension subjetiva o reflexiva se explica desde SSchon (1992) y Wenger (1998), quie-
nes afirman que la reflexion en la accién y la construccion de comunidades de practica

promueven el aprendizaje profesional continuo.

Finalmente, la dimensién innovadora y tecnoldgica se apoya en Fullan (2007) y Bo-
livar (2012), al considerar que la incorporacion de recursos tecnolégicos y estrategias

participativas impulsa el cambio educativo sostenible.

En conjunto, estas dimensiones reflejan la intencién de transformar la docencia uni-
versitaria desde un enfoque empético, participativo y tecnolégicamente mediado, donde
el aprendizaje significativo surge como resultado de la interaccion entre comunicacion,

pedagogia y reflexion critica.
subsubsectionJustificacion de los indicadores

Los indicadores definidos, participacion activa del estudiante, aplicacion de metodo-
logias activas, claridad comunicativa, empatia docente, uso auténomo de TIC, reflexién
profesional, motivacién y autoconfianza, funcionan como puentes entre la teoria y la evi-
dencia empirica. Su eleccion responde a la necesidad de operacionalizar los rasgos obser-
vables de cada dimensién. Flick (2015) explica que los indicadores cualitativos permiten
convertir las categorias tedricas en criterios verificables de andlisis, facilitando la inter-

pretacion de los fendémenos educativos.

La validez de estos indicadores se sustenta en Yin (2014) y Stake (1995), quienes argu-
mentan que la credibilidad de una investigacion cualitativa depende de la coherencia entre
los indicadores, las evidencias y los métodos empleados. Por ejemplo, la participacion ac-
tiva y la aplicacion de metodologias activas se relacionan con la dimension pedagégica y
evidencian la eficacia de la mediacién docente empdtica. La claridad comunicativa y la
retroalimentacion constructiva corresponden a la dimensién comunicativa y se vinculan

con el desarrollo del pensamiento critico.

La empatia docente y la autorreflexion profesional se enmarcan en la dimension sub-
jetiva, mientras que el uso auténomo de TIC y la integracién de herramientas digitales
expresan la dimensién innovadora o tecnoldgica. Estos indicadores permiten evaluar la
transformacion de la practica no solo desde los resultados visibles, sino desde los proce-

sos internos de cambio en la motivacion, la autonomia y la comunicacién educativa.
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Justificacion de las fuentes y métodos de verificacion

Las fuentes utilizadas, registros de aula, autoevaluaciones, entrevistas breves y obser-
vaciones docentes, fueron seleccionadas por su capacidad para reflejar los distintos planos
de la experiencia: el desempefio observable, la reflexion subjetiva y la validacion externa.
Jara Holliday (2018) destaca que la seleccion de fuentes en una sistematizacion debe res-
ponder a su pertinencia interpretativa y no inicamente a su disponibilidad. En ese sentido,
la combinacién de fuentes personales, relacionales y documentales permitié garantizar la
diversidad de perspectivas y una mirada multidimensional del proceso.

Los métodos de verificacion —anadlisis cualitativo de contenido, triangulacién, re-
visién documental y comparacion entre desempefio y autoevaluacion, fueron escogidos
siguiendo los criterios de rigurosidad y coherencia metodoldgica propuestos por Flick
(2015) y Stake (1995). La triangulacion de fuentes y métodos, sugerida por Yin (2014),
permitié contrastar percepciones, conductas y resultados, fortaleciendo la validez interna
del estudio. Por ejemplo, las observaciones docentes y las autoevaluaciones coincidieron
en sefialar un aumento de la motivacion y de la autoconfianza, mientras que los registros

de aula evidenciaron mayor participacién y pensamiento critico.

Puente de Integracion:

Este mdédulo me permitié construir una fundamentacién conceptual y operativa cohe-
rente, que da sustento tedrico y metodoldgico a la sistematizacién de mi experiencia edu-
cativa. A partir del andlisis progresivo de los cinco puentes, conceptos estructurantes,
dimensiones, indicadores, fuentes y métodos, y su justificacion tedrica, logré consolidar
un marco integral basado en la mediacién docente empdtica, la comunicacidon pedagdgi-
ca y la innovacion educativa. Este proceso transformé las intuiciones de la prictica en
categorias analiticas sustentadas en autores como Jara Holliday (2018) y Flick (2015),
quienes destacan que la sistematizacidn convierte la experiencia en conocimiento reflexi-
vo y comunicable.

La articulacion de las dimensiones pedagdgica, comunicativa, subjetiva e innovadora
permitié organizar la complejidad del proceso educativo, mientras que los indicadores,
fuentes y métodos otorgaron consistencia y validez a los hallazgos, en coherencia con los
principios de credibilidad propuestos por Yin (2014) y Stake (1995).

La integracion de estos elementos me da la seguridad de haber construido un andamia-

je solido para el andlisis que seguird. Haber logrado articular teoria y practica con base en
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evidencias empiricas y referencias académicas me permite avanzar con confianza hacia el
Moddulo 3, donde las dimensiones e indicadores definidos se convertiran en herramientas

interpretativas para comprender los resultados de la experiencia.

Tal como sefialan Schon (1992) y Wenger (1998), 1a reflexion sistemadtica del docen-
te sobre su propia préctica constituye un acto de aprendizaje profesional y una fuente de
saber pedagdgico compartible. En ese sentido, este modulo deja asentado que la sistemati-
zacion no solo organiza la experiencia, sino que la transforma en conocimiento académico

legitimo, preparado para ser analizado y difundido.

Transicion al vinculo curricular

El proceso desarrollado en el Médulo 2 permitié consolidar una fundamentacion con-
ceptual y operativa sélida, en la que se articularon dimensiones, indicadores, fuentes y
métodos orientados al andlisis reflexivo de la practica docente. Esta etapa marc6 un pun-
to de madurez en la sistematizacion, al traducir la experiencia en un lenguaje académico
sustentado en evidencia empirica y respaldo tedrico (Flick, 2015; Jara Holliday, 2018). A
partir de ese andamiaje, el trabajo se encuentra preparado para avanzar hacia una nueva
fase: el reconocimiento del valor curricular de la experiencia, donde el conocimiento ge-
nerado dialoga directamente con el perfil profesional del educador y con las competencias

que guian su formacion en el contexto universitario.

En este médulo, el propdsito serd demostrar que la préactica sistematizada no cons-
tituye un hecho aislado, sino que se integra organicamente en el proyecto curricular de
la carrera. La mediacion docente empatica, la comunicacion pedagdgica y la innovacién
educativa, ejes centrales de la experiencia, se proyectan ahora como aportes concretos al
desarrollo de competencias comunicativas, pedagogicas, reflexivas e investigativas, cohe-
rentes con el perfil de egreso del educador critico e innovador (Schon, 1992; Wenger,
1998).

Este transito permitird visibilizar como las actividades realizadas, los resultados al-
canzados y las evidencias generadas se corresponden con los propdsitos de formacién
integral, contribuyendo a fortalecer la trazabilidad entre prictica, curriculo y desempeio
profesional. De esta forma, el mddulo se presenta como un espacio de integracion en-
tre teoria, accién y formacion, preparando el camino para el anélisis global del siguiente

apartado.
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Identificacion de competencias del perfil de la carrera

Vincular la prictica docente innovadora con el perfil de egreso de la carrera constituye
un paso esencial en la consolidacion del proceso formativo. Tal articulacion garantiza
que la experiencia sistematizada no se limite a un ejercicio aislado de aula, sino que se
inscriba en el marco curricular como una contribucién real al desarrollo profesional del
educador. Segun el Proyecto Proyecto Tuning América Latina (2007), las competencias
profesionales reflejan la capacidad del individuo para integrar conocimientos, habilidades,
actitudes y valores en contextos especificos de desempeiio.

En este sentido, la experiencia desarrollada en torno a la mediacién docente empatica,
la comunicaciéon pedagdgica y la innovacion educativa permitié fortalecer un conjunto
de competencias coherentes con el perfil de egreso: comunicativa, pedagdgica, reflexiva e
investigativa. Cada una de ellas se manifiesta como un eje de accion formativa que traduce
los principios del curriculo en resultados verificables.

La competencia comunicativa se consolidé como un pilar central de la prictica, pues
el proceso de ensefanza-aprendizaje se concibié como un didlogo reflexivo que articu-
la emocion, lenguaje y comprension mutua. La comunicacion pedagdgica, enmarcada en
una mediacién empdtica, propicié un espacio de interaccién horizontal entre docente y
estudiantes, donde la palabra se convirtié en vehiculo de construccién de sentido com-
partido. Como afirma Carlino (2005), la escritura y el discurso académico constituyen
practicas sociales que permiten aprender en comunidad y construir conocimiento de ma-
nera colaborativa.

Esto se evidenci6 en los foros académicos y debates reflexivos, donde los estudiantes
expresaron sus ideas con coherencia argumentativa y sensibilidad interpersonal, fortale-
ciendo su capacidad para comunicar de forma critica, ética y situada en contextos educa-
tivos reales.

La competencia pedagdgica, por su parte, se fortalecié mediante la aplicacién de me-
todologias activas, especialmente el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) y el apren-
dizaje significativo. Esta competencia, como plantea Zabalza (2003), se expresa en la
capacidad del docente para disefiar, implementar y evaluar situaciones de aprendizaje que
integren teoria y practica. En la experiencia sistematizada, los estudiantes asumieron un
rol protagénico en su formacidn, elaborando proyectos que respondieron a problematicas

reales del entorno educativo.
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Los resultados mostraron una comprension mds profunda de los procesos de ense-
flanza, asi como un compromiso genuino con la mejora de la practica pedagdgica. Este
enfoque activo reafirma la idea de que ensefiar implica acompafar y crear condiciones
para que el aprendizaje ocurra de manera auténoma, reflexiva y transformadora.

La competencia reflexiva se proyecté como el eje articulador de todo el proceso for-
mativo. Inspirada en el pensamiento de Schon (1992), se entiende que el docente reflexivo
no solo actda, sino que analiza, evaliia y reconstruye su accidn a partir de la experiencia.
En este modulo, la reflexion fue promovida mediante autoevaluaciones narradas y re-
gistros de aula, que permitieron a los participantes reconocer sus avances, dificultades y
aprendizajes significativos. Esta practica, mds alld de ser un ejercicio de introspeccion,
se convirti en una estrategia de desarrollo profesional continuo, fortaleciendo el pensa-
miento critico y la autorregulacién del aprendizaje.

Asi, la competencia reflexiva se consolidé como un componente esencial del perfil
docente, capaz de generar innovacion desde la comprension profunda de la préctica.

Finalmente, la competencia investigativa emergié como una sintesis integradora de las
anteriores, vinculando el uso de TIC, la observacién sistemdtica y la produccién de co-
nocimiento pedagdgico. Para Villa y Poblete (2008), la competencia investigativa supone
la capacidad de analizar fendmenos educativos con rigor y de comunicar hallazgos que
orienten la toma de decisiones.

Desde una mirada complementaria, Wenger (1998) plantea que el aprendizaje se cons-
truye dentro de comunidades de practica, donde la investigacion se convierte en un acto
colectivo de sentido. En esta experiencia, los portafolios digitales y los informes analiticos
funcionaron como evidencias que documentaron el proceso de aprendizaje y su impacto,
promoviendo una actitud investigadora permanente y el desarrollo de una practica docente
sustentada en evidencias.

En sintesis, la articulacién de estas cuatro competencias muestra una coherencia clara
con el perfil del educador critico, reflexivo e innovador que demanda la sociedad actual
(Barnett, 2001). La experiencia desarrollada no solo permitié verificar la presencia de
dichas competencias en la prictica, sino que evidencio6 su interdependencia y proyeccion
curricular. La competencia comunicativa favorece la expresion del pensamiento reflexivo;
la pedagégica traduce esa reflexion en accion transformadora; y la investigativa da rigor

y validez al proceso, convirtiendo la experiencia en conocimiento compartible.
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Este conjunto da cuenta de un modelo educativo en el que teoria, accion y reflexion
se entrelazan, reafirmando la pertinencia de la sistematizacion como estrategia formativa

y de innovacién curricular.

Resultados de aprendizaje vinculados

El reconocimiento de los resultados de aprendizaje constituye un eje articulador en-
tre la practica educativa y el curriculo, pues permite evidenciar con claridad qué logros
concretos alcanzan los estudiantes y cdmo estos se corresponden con las competencias
del perfil de egreso. En un curriculo basado en competencias, los resultados de aprendi-
zaje son enunciados observables y medibles que describen lo que el estudiante sabe, sabe
hacer y demuestra ser al término de un proceso formativo (Zabalza, 2003).

Su valor radica en que traducen la intencionalidad pedagdgica en evidencias concre-
tas de aprendizaje. Desde la perspectiva de la alineacion constructiva propuesta por Biggs
y Tang (2011), estos resultados deben integrarse de manera coherente con las activida-
des de ensefanza y las estrategias de evaluacion, generando una relacion directa entre la
planificacién curricular y la experiencia practica.

La experiencia sistematizada permitié verificar esta alineacién, al mostrar como la
mediacién docente empadtica, la comunicacién pedagdgica y el uso innovador de TIC for-
talecieron resultados de aprendizaje vinculados con las dimensiones comunicativa, peda-
gbgica, reflexiva e innovadora. En este sentido, los resultados seleccionados: desarrollar
habilidades comunicativas para la interaccién pedagdgica efectiva; disefiar estrategias di-
décticas basadas en metodologias activas; analizar criticamente la prictica docente; y uti-
lizar herramientas tecnoldgicas para fortalecer los procesos de ensefianza-aprendizaje—
representan no solo metas institucionales, sino logros tangibles alcanzados durante la im-

plementacion de la experiencia.

Desarrolla habilidades comunicativas para la interacciéon pedagégica efectiva

Este resultado se alcanzé a través de la mediacion docente empdtica y los espacios de
interaccién dialdgica promovidos en los foros académicos. La comunicacion, entendida
como préctica social (Carlino, 2005), permiti6 a los estudiantes construir conocimiento de
forma colectiva, expresar ideas con claridad y ejercer una escucha activa que favorecio el

aprendizaje significativo. En términos de evidencia, los guiones argumentativos, debates

25



Capitulo 1. Romper el silencio del aula: Mediacion docente para activar la participacion

y exposiciones orales mostraron el progreso en la articulacion de discursos pedagogicos

coherentes, con fundamentos tedricos y sensibilidad en el trato con sus pares.

Desde la vision critica de Freire (1997), el acto comunicativo fue también un acto
liberador: un espacio donde la palabra se convirtié en instrumento de didlogo, reflexion y

transformacion.

Diseiia estrategias didacticas basadas en metodologias activas

El segundo resultado se concreté mediante el desarrollo de proyectos ABP (Apren-
dizaje Basado en Proyectos), que promovieron la autonomia, la colaboracién y la con-
textualizacion del aprendizaje. Segun Zabalza (2003), la competencia pedagdgica implica
no solo conocer teorias didacticas, sino aplicarlas en contextos reales con sentido criti-
co. En la experiencia, los estudiantes disefiaron y aplicaron actividades centradas en el

estudiante, articulando contenidos curriculares con problemdticas locales.

Dichos proyectos evidenciaron la capacidad de planificar procesos formativos que in-
tegran saberes tedricos y practicos, validando lo que Ausubel (1983) define como aprendi-
zaje significativo: aquel que conecta los nuevos conocimientos con las experiencias pre-
vias de los aprendices, generando comprension profunda y transferencia a la realidad

educativa.

Analiza criticamente su practica docente para promover la mejora continua

El tercer resultado se manifest6 a través de la autorreflexion sistemaética sobre la prac-
tica pedagogica, evidenciada en las autoevaluaciones y registros reflexivos elaborados por
los estudiantes. Para Schon (1992), la reflexién en la accidn y sobre la accién constituye la
base del desarrollo profesional docente, al permitir que el conocimiento emerja del propio
quehacer. La experiencia propicid espacios de didlogo y anélisis que ayudaron a los par-
ticipantes a identificar aciertos, dificultades y oportunidades de mejora en sus estrategias

didacticas.

Este ejercicio no solo fortaleci6 la competencia reflexiva, sino que fomentd una ética
de la mejora continua, coherente con la idea de Fullan (2007) sobre el docente como
agente de cambio capaz de transformar su entorno educativo mediante la reflexion critica

y el compromiso con la innovacidn.
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Utiliza herramientas tecnolégicas para fortalecer los procesos de enseiianza-aprendizaje

Finalmente, el uso pedagégico de las TIC se consolidé como un resultado de aprendi-
zaje fundamental para responder a las demandas de la sociedad del conocimiento. Barnett
(2001) advierte que la formacion docente en la actualidad debe preparar a los profesiona-
les para actuar en contextos de alta complejidad, donde la tecnologia redefine las formas
de ensefiar y aprender. En este sentido, la elaboracién de portafolios digitales, recursos
interactivos y registros audiovisuales mostré que los estudiantes desarrollaron autonomia
tecnoldgica y capacidad critica en el uso de herramientas digitales.

Desde la perspectiva de Villa y Poblete (2008), estas evidencias representan indica-
dores tangibles del desarrollo competencial, ya que demuestran la integracion de conoci-
mientos, habilidades y actitudes en una accion formativa concreta. Ademas, el aprendizaje
tecnoldgico se entendié no como un fin, sino como un medio para potenciar la interaccion,
la creatividad y la innovacién en el aula.

Los resultados de aprendizaje alcanzados evidencian una trazabilidad clara entre la
experiencia sistematizada y el curriculo institucional. Cada resultado refleja un avance
verificable en la formacién docente: comunicar con sentido, disefiar con criterio, refle-
xionar con profundidad e innovar con propdsito. Esta coherencia refuerza la pertinencia
académica del capitulo, al demostrar que la practica no solo responde a las competen-
cias del perfil de egreso, sino que las materializa en aprendizajes concretos y observables.
Como sostienen Barnett (2001), cuando la ensefianza, la evaluacion y los resultados es-
tdn alineados, se logra un aprendizaje auténtico que trasciende el aula y contribuye al

desarrollo profesional del educador.

Actividades y evidencias

La coherencia entre las actividades de ensefianza, los resultados de aprendizaje y las
evidencias producidas constituye un elemento esencial en la calidad educativa. Segin
Biggs y Tang (2011), este principio de alineacion constructiva garantiza que las acciones
del docente no sean fragmentadas, sino que respondan a un propdsito formativo articula-
do con el curriculo. En el marco de esta experiencia, las actividades desarrolladas fueron
diseiadas para promover aprendizajes significativos y verificables, en consonancia con
los resultados y competencias previamente establecidos. De este modo, cada practica pe-
dagdgica se concibié no como un ejercicio aislado, sino como un espacio intencionado de

construccion, reflexién y evaluacion del saber docente.
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En términos curriculares, Zabalza (2003) plantea que la coherencia didactica se evi-
dencia cuando las actividades formativas logran transformar las intenciones educativas
en experiencias concretas de aprendizaje. En esta sistematizacion, las principales activi-
dades: foros académicos de reflexién, proyectos ABP, autoevaluaciones, portafolios di-
gitales y presentaciones orales: se organizaron de forma secuencial y complementaria,
favoreciendo la participacion activa, la autonomia y la produccién colaborativa de cono-
cimiento. Cada una gener6 evidencias tangibles que demostraron el logro de los resulta-
dos de aprendizaje vinculados con las dimensiones comunicativa, pedagogica, reflexiva e

innovadora.

Foros académicos de reflexion

Los foros de discusidn virtual se constituyeron como un espacio de didlogo formati-
vo, donde los estudiantes ejercitaron la argumentacion y la escucha activa. A través de la
mediacién docente empatica y la formulacion de preguntas orientadoras, los participantes
desarrollaron habilidades comunicativas esenciales para la interaccidon pedagdgica efecti-
va. Este proceso se vincula con la perspectiva de Freire (1997), quien afirma que el didlogo
es el eje de una educacion liberadora y consciente. Las evidencias producidas incluyeron
participaciones escritas y argumentativas, andlisis de textos y retroalimentaciones entre
pares, que reflejaron claridad discursiva, coherencia argumentativa y sensibilidad en la

comunicacidén académica.

Desarrollo de proyectos ABP

El Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) permiti6 a los estudiantes disefiar estra-
tegias didécticas sustentadas en metodologias activas y contextualizadas. Esta actividad
promovié la integracion de saberes y la resolucién de problemas reales, fortaleciendo
la competencia pedagdgica. En palabras de Ausubel (1983), el aprendizaje es verdadera-
mente significativo cuando el estudiante logra relacionar los nuevos conocimientos con su
estructura cognitiva previa. Los productos diddcticos disefiados por los estudiantes: como
guias de clase, materiales educativos y simulaciones de aula: fueron evidencias concretas
de esta construccién activa del conocimiento. Ademads, siguiendo a Fullan (2007), esta
practica impulsé la innovacién docente al situar a los participantes como agentes activos

del cambio educativo.
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laboracion de autoevaluaciones reflexivas

La reflexion sistemadtica sobre la practica fue un eje transversal de la experiencia. A
través de las autoevaluaciones, los participantes analizaron criticamente sus procesos de
ensefianza y aprendizaje, identificando fortalezas y areas de mejora. Este ejercicio respon-
de al planteamiento de Schon (1992) sobre el profesional reflexivo, capaz de aprender en y
sobre la accidn. Las reflexiones personales y autoevaluaciones sirvieron como evidencias
de este proceso introspectivo, mostrando pensamiento critico, autoconocimiento y com-
promiso con la mejora continua. En este sentido, la practica reflexiva se consolidé como
una forma de evaluacién auténtica que, mds alld de medir, transforma la comprensién del

propio rol docente.

Creacion de portafolios digitales colaborativos

Los portafolios digitales representaron una estrategia innovadora para integrar recur-
sos tecnoldgicos con procesos de documentacion del aprendizaje. Al registrar avances,
materiales y evidencias, los estudiantes desarrollaron autonomia tecnolégica y competen-
cias digitales orientadas a la gestion del conocimiento. Desde la perspectiva de Wenger
(1998), estas practicas fomentan comunidades de aprendizaje, donde el conocimiento se
construye socialmente a partir de la interaccion y la colaboracion. Los recursos digita-
les, videos y registros visuales generados constituyeron evidencias directas del desarrollo
de habilidades tecnoldgicas y comunicativas, ademds de reflejar el compromiso de los

estudiantes con su propio proceso formativo.

Presentaciones orales con recursos tecnologicos

Las presentaciones orales, apoyadas en herramientas digitales y audiovisuales, sinte-
tizaron el conjunto de aprendizajes alcanzados en las etapas previas. Esta actividad per-
mitid a los estudiantes comunicar con claridad sus resultados, fortalecer la autoconfianza
y aplicar estrategias de exposicion profesional. Segin Barnett (2001), las competencias
comunicativas y tecnoldgicas son esenciales en la formacion de profesionales capaces de
desenvolverse en contextos de alta complejidad. Las evidencias incluyeron presentacio-
nes interactivas y grabaciones de exposiciones, donde se observé el dominio del discurso
académico y el uso pertinente de las TIC como medio expresivo y pedagogico.

En conjunto, estas actividades conforman una trazabilidad pedagdgica integral que

evidencia la correspondencia entre lo planificado, lo ejecutado y lo aprendido. Como afir-
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man Villa y Poblete (2008), las evidencias competenciales son mds que productos: son
expresiones del proceso formativo, visibles y evaluables, que demuestran la apropiacién
del saber en contextos reales. Asi, la experiencia documentada no solo valida la perti-
nencia curricular de las acciones desarrolladas, sino que también refuerza la vision de un
docente investigador, reflexivo y comprometido con la mejora continua del aprendizaje.
La coherencia confirma que la sistematizacién no es solo un registro descriptivo, sino
una préctica investigativa que da sentido, evidencia y legitimidad académica a la accién
educativa (Biggs & Tang, 2011; Zabalza, 2003).

Reflexion sobre la alineacion curricular

Reflexionar sobre la alineacién curricular es un ejercicio indispensable para compren-
der la trascendencia de la préctica docente dentro de un proyecto formativo mds am-
plio. Como plantea Zabalza (2003), el curriculo basado en competencias no solo organiza
contenidos, sino que orienta las experiencias hacia la formacién integral del estudiante.
Desde esta perspectiva, la sistematizacién de mi experiencia permitié reconocer que ca-
da decision pedagdgica —desde la mediacion empatica hasta el uso de las TIC— tiene
implicaciones directas en la consolidacién del perfil de egreso. La reflexion sobre dicha
alineacién no busca inicamente justificar la prictica, sino comprender su sentido, perti-

nencia y capacidad transformadora en el contexto institucional.

Aportes de la experiencia al curriculo y al perfil de egreso

Mi experiencia fortalecié el enfoque por competencias al situar al estudiante como
protagonista del proceso de aprendizaje, promoviendo una participacion activa, reflexiva
y colaborativa. La innovacién metodoldgica se manifesté en la implementaciéon de es-
trategias como el Aprendizaje Basado en Proyectos, los portafolios digitales y los foros
reflexivos, que contribuyeron a desarrollar competencias comunicativas, pedagdgicas, re-
flexivas e investigativas. En coherencia con Diaz Barriga (2009), el curriculo debe propi-
ciar experiencias formativas contextualizadas que promuevan aprendizajes significativos
y transferibles.

Asimismo, la mediacién docente empética se consolidé como un eje pedagdgico que
permitié acompaiiar los procesos individuales desde la comprension y la afectividad, tal
como lo sugiere Freire (1997) al proponer una educacion dialégica y humanizadora. Fi-

nalmente, la integracion de TIC favorecio la autonomia, la creatividad y la capacidad de
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gestion del conocimiento, evidenciando que la tecnologia puede ser un recurso para el

pensamiento critico y no solo un medio instrumental.

Desafios y tensiones en la alineacion curricular

El proceso de vincular la practica con el curriculo revel$ tensiones estructurales y
culturales propias del sistema educativo. La rigidez curricular institucional fue uno de los
principales desafios, pues en ocasiones limita la posibilidad de introducir innovaciones
sostenidas o de adaptar los programas a las realidades del aula. Tal como advierte Barnett
(2001), el curriculo contemporédneo debe preparar a los estudiantes para la complejidad y
la incertidumbre, lo que exige flexibilidad y apertura a la experimentacion pedagdgica.

Otro desafio fue la falta de tiempo para la reflexién docente, un aspecto que Schon
(1992) identifica como esencial para consolidar el pensamiento profesional reflexivo. A
esto se suman la necesidad de mayor articulacion entre teoria y préictica y la resisten-
cia inicial de algunos docentes o estudiantes al cambio metodolégico. Sin embargo, estas
tensiones se convirtieron en oportunidades para repensar los procesos formativos, recono-
ciendo que la innovacién no surge de la comodidad, sino del cuestionamiento constante y

del didlogo con el entorno educativo.

Aprendizajes y proyeccion futura

A partir de este ejercicio de alineacion curricular, comprendi la importancia de pla-
nificar desde la coherencia entre competencias, resultados y evidencias, asegurando que
cada accion pedagdgica tenga un sentido formativo y verificable. Consolidé mi rol como
docente investigador, capaz de generar conocimiento a partir de la practica y de sustentar
sus decisiones en evidencia reflexiva. Este proceso también reafirmé el valor de la inno-
vacion pedagdgica sustentada en fundamentos tedricos, tal como propone Fullan (2007),
quien considera que el cambio educativo auténtico surge del compromiso ético y de la
accion colaborativa.

Ademads, reconoct la relevancia de las comunidades de practica (Wenger, 1998) como
espacios donde los docentes pueden compartir experiencias, construir saber colectivo y
sostener procesos de mejora continua. En adelante, proyectaré la sistematizacién como
una préictica permanente, orientada no solo a documentar lo realizado, sino a compren-

derlo criticamente y a transformarlo.
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En suma, la reflexion sobre la alineacién curricular permitid constatar que la expe-
riencia desarrollada no es un hecho aislado, sino un componente articulado al proyecto
educativo de la carrera. Esta conexion entre préctica, curriculo y perfil de egreso apor-
ta a la calidad académica, fomenta la formacion integral de los estudiantes y fortalece la
identidad profesional docente. Como sefiala Tardif (2004), el conocimiento del docente es
siempre situado y se construye en la interaccidn entre la teoria y la experiencia. Por ello,
mantener una actitud reflexiva y critica frente al curriculo no solo mejora la ensefanza,
sino que contribuye a la transformacion del sistema educativo desde dentro, convirtiendo
la practica docente en una fuente legitima de conocimiento e innovacion.

Este médulo consolidd la integracidn curricular de la experiencia: a partir de las com-
petencias del perfil de egreso seleccionadas (comunicativa, pedagdgica, reflexiva e in-
vestigativa), se vincularon resultados de aprendizaje claros y se demostraron mediante
actividades intencionadas y evidencias verificables. La secuencia foros — ABP — autoeva-
luaciones — portafolios — presentaciones mostro la trazabilidad actividad — resultado —
evidencia, confirmando la coherencia entre lo planificado, lo ejecutado y lo aprendido.

El conjunto evidencia que la innovacidn, sustentada en mediacién empdtica, comu-
nicacion pedagogica y uso significativo de TIC, no es un hecho aislado, sino un aporte
directo al curriculo y al perfil profesional. De este modo, el capitulo presenta un producto
académico concreto: una alineacion explicita y defendible entre practica docente, metas
formativas y desempefio estudiantil.

Sobre esta base, el texto queda preparado para el andlisis de resultados del siguiente
modulo. El andamiaje construido permite examinar con rigor las transformaciones logra-
das (en participacién, pensamiento critico, disefio didactico y competencia digital), pon-
derar sus alcances y limites, e identificar patrones de mejora sostenidos por evidencias. La
integracion lograda entre competencias, resultados, actividades y evidencias fortalece la
validez interna del capitulo y su transferibilidad a otros contextos curriculares, al tiempo
que orienta la interpretacion de los hallazgos con criterios claros y replicables. Asi, la sis-
tematizacion se confirma como puente entre teoria y practica, y como via para consolidar

un proyecto educativo coherente, pertinente y comunicable.
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1.1.8. Ecosistema Estratégico (Estrategias y Relaciones)
Transiciéon hacia la operacionalizacion estratégica

La etapa anterior permitié consolidar la coherencia curricular de la experiencia, al
demostrar cémo las competencias comunicativa, pedagogica, reflexiva e investigativa se
vincularon de manera directa con los resultados de aprendizaje alcanzados: el desarrollo
de habilidades comunicativas, el disefioG de estrategias didacticas activas, el andlisis cri-
tico de la practica y la integracion significativa de las TIC. Este entramado evidencié que
la innovacion pedagdgica no fue un acto aislado, sino un proceso deliberado que articu-
16 objetivos formativos, acciones concretas y evidencias verificables. Ahora, corresponde
dar un paso mds: mostrar como esas metas se tradujeron en estrategias operativas sosteni-
das, en decisiones didécticas planificadas y en una secuencia estratégica que dio forma al
ecosistema de la experiencia.

En este nuevo mddulo, el foco se traslada del “qué” al “cémo”. Se abordara la in-
genieria didactica que sustentd la prictica, explicando de qué manera se implementaron
estrategias de mediacion docente empdtica, metodologias activas basadas en proyectos
(ABP), uso pedagdgico de las TIC, acompafiamiento reflexivo, trabajo colaborativo y
evaluacion formativa. Estas estrategias, de nicleo, soporte y contingencia, conformaron
un entramado operativo que hizo posible alcanzar los resultados de aprendizaje y sostener
la coherencia curricular previamente descrita. Asi, este puente marca la transicion en-
tre la fundamentacion teérico-curricular y la dimension practica, abriendo paso al relato

detallado del proceso estratégico que permitié concretar la innovacién educativa.

Estrategias niicleo en accion

En este primer puente del ecosistema estratégico se presentan las estrategias nucleo,
es decir, aquellas secuencias y decisiones que constituyeron el corazén operativo de la
experiencia. No se trata de proyecciones tedricas, sino de las acciones concretas que se
implementaron para asegurar los aprendizajes y resultados previamente definidos. Como
sefalan Biggs y Tang (2011), la efectividad pedagdgica surge de la alineacién construc-
tiva, donde los objetivos, actividades y evaluaciones se articulan de forma coherente. En
este sentido, las estrategias que se describen a continuacién evidencian una ingenieria
didéctica intencional, planificada y sostenida, orientada a promover aprendizajes signifi-

cativos y competencias integrales en los estudiantes.
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Las estrategias nucleo aplicadas fueron tres: la mediacion docente empética, la meto-
dologia activa basada en proyectos (ABP) y la evaluacion formativa reflexiva. Cada una
se configuré como una secuencia de acciones interrelacionadas que dieron forma al pro-
ceso innovador, generando un entramado coherente entre préctica, reflexion y resultados

de aprendizaje.

Mediacion docente empatica

Esta estrategia constituy6 el punto de partida de toda la experiencia. Se implement6
a través de tres pasos operativos: primero, la creacion de espacios de didlogo inicial don-
de los estudiantes compartieron expectativas y emociones respecto al proceso formativo;
segundo, la conduccién de foros y sesiones sincrénicas basadas en la escucha activa y
la retroalimentacion personalizada; y tercero, la incorporacién de momentos de reflexion
conjunta sobre los desafios de la practica docente. Inspirada en las ideas de Freire (1970)
sobre el didlogo liberador, esta mediacién no solo fortalecié la comunicacion, sino que
transformo la relacion pedagdgica en una experiencia de acompanamiento humano.

En cuanto a los resultados, la mediacién empética fortaleci6 la competencia comuni-
cativa y la capacidad de interaccion pedagogica efectiva. Se evidencid una mejora notable
en la claridad argumentativa y en la participacion de los estudiantes en los foros acadé-
micos. Las evidencias incluyeron intervenciones escritas con tono reflexivo, uso de un
lenguaje académico mds preciso y testimonios de los propios estudiantes que reconocie-
ron sentirse escuchados y valorados. Esta estrategia, como sugiere Carlino (2005), tam-
bién favoreci6 la escritura académica como préctica social, al permitir que los discursos

estudiantiles se consolidaran como espacios de construccion colectiva del conocimiento.

Metodologia activa basada en proyectos (ABP)

La segunda estrategia nucleo se desarroll6 en torno al disefio y ejecucion de proyectos
pedagogicos contextualizados. La secuencia operativa comprendié cuatro etapas: diag-
noéstico inicial de necesidades educativas, planificacion colaborativa de los proyectos, eje-
cucion auténoma con acompafiamiento docente y presentacion publica de los productos.
Cada etapa permitié poner en practica los principios del aprendizaje significativo Ausubel
(1983), en el que el conocimiento se construye a partir de la experiencia y la conexién con

la realidad del estudiante.
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El ABP impuls6 la competencia pedagdgica, al favorecer la capacidad de disefar es-
trategias didécticas activas y adaptadas a contextos reales. Los resultados se tradujeron en
la produccién de materiales innovadores, guias de clase, y recursos interactivos elabora-
dos por los propios estudiantes. Las evidencias mds relevantes fueron los productos finales
de los proyectos, donde se integraron elementos tedricos y practicos con creatividad. Tal
como plantea Zabalza (2003), este tipo de metodologia promueve una docencia basada
en la accion y en la reflexion sobre la préctica, consolidando un aprendizaje auténomo y

duradero.

Evaluacion formativa reflexiva

La tercera estrategia nicleo estuvo orientada a acompafar los procesos de aprendizaje
desde una perspectiva de mejora continua. Su secuencia se desarrollé mediante tres pasos:
elaboracion de instrumentos de autoevaluacidn, retroalimentacion formativa del docente
y revision reflexiva de los avances. Esta estrategia se concibié no como un cierre del
proceso, sino como un espacio permanente de autorregulacion. Siguiendo a Schon (1992),
la reflexién en la accion permite transformar la experiencia en conocimiento practico y

consciente.

Los resultados vinculados a esta estrategia fueron la competencia reflexiva e investi-
gativa, evidenciada en la calidad de las autoevaluaciones y en el nivel de andlisis mos-
trado por los estudiantes en sus portafolios digitales. Las evidencias incluyeron textos
reflexivos donde los participantes identificaron aciertos, dreas de mejora y aprendizajes
significativos. Ademds, la evaluacion formativa permitié observar un cambio en la cultura
evaluativa: los estudiantes asumieron la evaluacién como una oportunidad de crecimiento,
no como un juicio final, reforzando la idea de que la mejora profesional nace del didlogo

entre la accion y la reflexion (Fullan, 2007).

En conjunto, estas tres estrategias conformaron el nicleo operativo del ecosistema
estratégico. Su aplicacion articulada evidencid la coherencia entre estrategia — resultado
— evidencia, demostrando que los logros alcanzados no fueron fortuitos, sino fruto de
una planificacion intencional y una préctica reflexiva constante. La mediacién empatica
consolid6 un entorno comunicativo y humano; el ABP generé experiencias de aprendizaje
activas y contextualizadas; y la evaluacion formativa permitio cerrar el ciclo con reflexién

y mejora continua. En términos de Biggs y Tang (2011), este equilibrio entre disefo,

35



Capitulo 1. Romper el silencio del aula: Mediacion docente para activar la participacion

accion y evaluacion representa la méxima expresion de una docencia transformadora y

coherente con el curriculo por competencias.

Estrategias de soporte aplicadas

Después de describir las estrategias nucleo, es fundamental reconocer que ninguna
innovacién educativa se sostiene sin un andamiaje de soporte que la acompaiie. Toda ex-
periencia transformadora requiere una infraestructura pedagdgica, institucional y tecnol6-
gica que le otorgue estabilidad y viabilidad. Tal como afirma Fullan (2007), los procesos
de cambio educativo no se consolidan tnicamente por la accién individual del docente,
sino gracias a los sistemas de apoyo que facilitan la implementacion sostenida de las in-
novaciones. En esta experiencia, las estrategias de soporte actuaron como un entramado
que garantizo la continuidad de las estrategias nicleo —la mediacién empatica, las meto-
dologias activas y la evaluacion formativa reflexiva— asegurando su coherencia y eficacia
en la practica cotidiana.

Los principales soportes aplicados fueron cuatro: el uso de plataformas digitales insti-
tucionales, la elaboracion de guias y rubricas de apoyo, el acompafiamiento colaborativo
entre docentes, y la capacitacion permanente en herramientas pedagdgicas y tecnoldgicas.
Cada uno de estos elementos cumplié un papel especifico dentro del ecosistema estraté-

gico, aportando recursos, organizacion y sostenibilidad al proceso formativo.

Plataformas digitales institucionales

El primer soporte clave fue el uso de las plataformas digitales institucionales, que per-
mitieron la comunicacion continua, la gestion de tareas y la evaluacién en linea. Estas
herramientas, particularmente el aula virtual y los entornos colaborativos, facilitaron la
interaccion docente-estudiante, la entrega de productos digitales y el seguimiento perso-
nalizado. Seguin Bolivar (2012), la infraestructura institucional es un componente esencial
del cambio educativo, ya que posibilita la implementacion sistemdtica de nuevas metodo-
logias. En esta experiencia, la tecnologia no fue un fin en si misma, sino un medio que hizo
viable la mediacion empdtica y el aprendizaje colaborativo, favoreciendo la autonomia y
la organizacién de los estudiantes.

Las evidencias de su funcionamiento se observaron en la fluidez comunicativa de los
foros, la calidad de los recursos compartidos y la constancia en las entregas de trabajos

digitales. Este soporte permitié que la innovacion tuviera continuidad, incluso en momen-
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tos de asincronia o distancia, manteniendo la cohesion del grupo y la claridad del proceso

de aprendizaje.

Guias didacticas y rubricas de evaluacion

El segundo soporte consistié en la elaboracién de guias y ribricas de apoyo que orien-
taron tanto las actividades como los procesos de evaluacion. Estas herramientas sirvieron
para estructurar las tareas del Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) y transparentar los
criterios de logro. Zabalza (2003) sefiala que los instrumentos de guia y evaluacién cons-
tituyen mediaciones fundamentales entre la planificacion curricular y la practica docente,
pues ofrecen al estudiante un mapa claro de expectativas y responsabilidades.

En la prictica, las gufas y ribricas fueron compartidas desde el inicio de cada médulo
y discutidas colectivamente, lo que promovié la comprensiéon comin de los objetivos.
Las evidencias de su efectividad se reflejaron en una mejora sustancial en la organizacién
del trabajo estudiantil, la calidad de los proyectos entregados y la coherencia entre los
criterios de evaluacion y los productos generados. Este soporte consolidé la evaluacion

formativa como un proceso participativo y transparente.

Acompanamiento colaborativo entre docentes

Un tercer soporte fundamental fue el acompafiamiento entre pares docentes, enten-
dido como un proceso de didlogo y reflexion colectiva. Inspirado en las comunidades
de practica descritas por Wenger (1998), este acompafiamiento permitié el intercambio
de estrategias, la resolucion conjunta de dificultades y la coevaluacion de las actividades
disefiadas. Se realizaron reuniones periddicas en las que los docentes compartieron expe-
riencias, revisaron materiales y propusieron ajustes para mejorar la implementacién del
ABP y la mediacién empética.

El impacto de este soporte fue doble: fortalecio la practica profesional y generd una
cultura de colaboracién que trascendio la experiencia puntual. Las evidencias incluyeron
actas de reuniones, registros de retroalimentacion y la coherencia observada entre distintas
secciones del curso. Este tipo de acompafiamiento, como destaca Schon (1992), fomenta
la reflexién en la accién y promueve un aprendizaje profesional continuo que nutre la

calidad educativa.
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Capacitaciones en herramientas pedagégicas y tecnolégicas

El cuarto soporte correspondio a las capacitaciones periddicas en metodologias activas
y uso de TIC, ofrecidas tanto por la institucién como por el propio equipo docente. Estas
sesiones formativas, breves pero constantes, aseguraron que los participantes contaran con
las habilidades necesarias para manejar recursos digitales, disefiar materiales interactivos
y realizar evaluaciones dindmicas. Fullan (2007) insiste en que la sostenibilidad de la
innovacién depende de la formacién continua del profesorado, que debe convertirse en
protagonista del cambio y no mero ejecutor de politicas.

Gracias a estas capacitaciones, los docentes lograron integrar las herramientas tecno-
l6gicas de forma significativa y superar la resistencia inicial al cambio. Las evidencias se
expresaron en el aumento del uso auténomo de recursos multimedia, en la diversificacion

de estrategias didacticas y en el dominio creciente de plataformas colaborativas.

Las estrategias de soporte actuaron como el tejido invisible que sostuvo la innovacién
pedagdgica. Sin estos recursos, acompafiamientos y espacios formativos, las estrategias
nucleo dificilmente habrian alcanzado los resultados esperados. Como plantea Barnett
(2001), 1a educacién en la complejidad requiere estructuras flexibles y redes de apoyo
que permitan a los actores adaptarse y aprender continuamente. Estos soportes no solo
garantizaron la operatividad de la experiencia, sino que también contribuyeron a insti-
tucionalizar précticas innovadoras, generando un modelo replicable y sostenible en el
tiempo.

De esta manera, la innovacién no dependié exclusivamente de la voluntad docente,
sino de una sinergia entre accion pedagdgica, soporte institucional y colaboracion profe-

sional, consolidando un ecosistema educativo coherente y resiliente.

Estrategias de contingencia desplegadas

En toda innovacién educativa, los imprevistos son inevitables. Lejos de constituir un
obstaculo, forman parte del proceso de aprendizaje docente e institucional. Mostrar las
estrategias de contingencia no implica revelar debilidades, sino evidenciar la capacidad
adaptativa del ecosistema estratégico frente a los desafios reales de la practica. Como afir-
ma Stake (1995), la credibilidad de una experiencia radica precisamente en su autentici-
dad: reconocer las dificultades y las respuestas que emergen en contextos reales fortalece

la validez del relato. De manera similar, Yin (2014) sostiene que la confiabilidad en los
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estudios de caso educativos se construye al documentar las decisiones que se toman ante
lo inesperado.

En esta experiencia, las contingencias no fueron excepciones, sino oportunidades de
ajuste y reflexion. Se enfrentaron principalmente cuatro tipos de imprevistos: restricciones
de tiempo institucional, problemas técnicos en plataformas digitales, resistencia inicial de
algunos participantes y dificultades para mantener la motivacion sostenida del grupo. A
continuacion, se describen las estrategias concretas que permitieron mantener el rumbo
sin perder de vista las competencias y resultados de aprendizaje propuestos.

subsubsectionRestricciones de tiempo institucional

Uno de los desafios mas recurrentes fue la limitacion del tiempo asignado para el desa-
rrollo completo de los proyectos. Los cronogramas institucionales, sumados a actividades
paralelas, redujeron el espacio disponible para la aplicacién de las metodologias activas
planificadas. Ante esta situacidn, se aplicé una estrategia de reorganizaciéon modular, re-
distribuyendo las actividades en microetapas semanales y priorizando los componentes
esenciales del ABP.

Esta medida permitié conservar la secuencia didictica y asegurar la continuidad de
los aprendizajes. Se fortalecio el uso del aula virtual como repositorio de recursos y se
implementaron cdpsulas de video con explicaciones breves. Segtin Fullan (2007), la ges-
tién del cambio educativo requiere flexibilidad estructural para sostener la innovacién en
contextos dindmicos; precisamente, esta adaptacion mostré que la planificacion puede ser
firme en su propdsito, pero flexible en su ejecucion. Las evidencias se reflejaron en la fina-
lizacién exitosa de los proyectos y en la satisfaccion estudiantil frente a una organizacién

mas clara y equilibrada.

Problemas técnicos en plataformas digitales

Durante la implementacion, se presentaron fallas en la conectividad y en el acceso a
ciertas herramientas institucionales, lo cual amenazé con interrumpir la interaccion asin-
cronica. La contingencia aplicada fue la diversificacion de canales digitales, trasladando
temporalmente las actividades a grupos de mensajeria y carpetas colaborativas en la nube.
Esta decision se acompaiié con instrucciones precisas para evitar pérdida de informacion
o confusion entre participantes.

Mis alla de una solucion técnica, esta estrategia fortalecié la autonomia digital de los

estudiantes, quienes aprendieron a gestionar sus propios espacios de trabajo y comunica-
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ciéon. Como plantea Salinas (2004), la flexibilidad tecnoldgica es un componente esencial
de la educacién en entornos virtuales, ya que permite sostener la continuidad pedagé-
gica ante limitaciones externas. La evidencia se observé en la participacidon constante y
en la entrega oportuna de los productos digitales, incluso en momentos de inestabilidad

tecnoldgica.

Resistencia inicial de algunos participantes

Otra contingencia significativa fue la resistencia de un grupo de estudiantes al uso
de metodologias activas y evaluaciones formativas, por considerar que implicaban mayor
carga de trabajo. Para enfrentar esta situacion, se aplico una estrategia de sensibilizacion y
acompafiamiento gradual, que incluy6 sesiones explicativas sobre el propdsito pedagdgico
de las innovaciones, ejemplos de buenas practicas y espacios de didlogo horizontal.

Esta accién no solo redujo la resistencia, sino que generd un sentido de pertenencia
y comprension del enfoque competencial. De acuerdo con Bolivar (2012), las transfor-
maciones educativas sostenibles requieren una cultura institucional de participacion, en
la que los actores comprendan y compartan el sentido del cambio. Las evidencias de esta
contingencia se reflejaron en el incremento progresivo de la participacion activa y en los

comentarios positivos de los estudiantes en los foros de cierre.

Dificultades para mantener la motivacion sostenida

Hacia la mitad del proceso, algunos participantes mostraron sefiales de desmotivacion,
producto de la carga académica y las exigencias externas. Ante ello, se aplicé una estra-
tegia de refuerzo motivacional basada en la comunicacion empdtica y el reconocimiento
simbdlico de los logros individuales y grupales. Se implementaron breves mensajes de
retroalimentacidn positiva, menciones en clase a los avances destacados y pequeiios espa-
cios de reflexién personal sobre los aprendizajes alcanzados.

Estas acciones, aunque simples, contribuyeron a renovar el compromiso con el pro-
ceso. Segun Deci y Ryan (2000), la motivacion intrinseca florece cuando las personas
sienten que su autonomia, competencia y vinculacion social son reconocidas. La eviden-
cia de esta contingencia se observo en la recuperacion del ritmo participativo, la mejora
en la calidad de las entregas y la satisfaccion expresada en las evaluaciones finales.

Las contingencias descritas demostraron que la innovacion educativa no es un trayec-

to lineal, sino un proceso de construccién dindmica que se reconfigura continuamente.
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Cada imprevisto representé un punto de inflexion que fortalecid la gestion pedagdgica
y reafirmé la coherencia entre teoria y practica. En palabras de Fullan (2007), los siste-
mas educativos sostenibles son aquellos capaces de aprender de sus propias dificultades y
transformarlas en oportunidades de mejora.

En esta experiencia, las contingencias se integraron al ecosistema estratégico como
mecanismos de autorregulacion, garantizando la continuidad de los aprendizajes y la con-
solidacion de competencias comunicativas, pedagdgicas y reflexivas. Las adaptaciones
realizadas no debilitaron el proceso, sino que lo enriquecieron, demostrando que la fle-
xibilidad, la colaboracién y la capacidad de respuesta constituyen pilares de una prictica
docente madura y critica. Este aprendizaje reafirma que la resiliencia pedagdgica no se
improvisa: se construye con planificacion, reflexiéon y compromiso ético hacia la forma-

cion de los estudiantes.

Arquitectura del ecosistema estratégico

Luego de describir las estrategias niicleo, de soporte y de contingencia, se hace ne-
cesario mirar el proceso desde una perspectiva sistémica. La innovacion educativa no se
explica por acciones aisladas, sino por la manera en que estas se entrelazan, dialogan y
se retroalimentan dentro de un mismo entramado. Este puente busca precisamente mos-
trar esa arquitectura: un ecosistema pedagdgico donde cada decision cumple una funcién
dentro de un equilibrio dindmico. En palabras de Morin (2001), toda organizacion viva se
sostiene por la interaccidn de sus partes, no por su jerarquia.

Desde esa mirada compleja, la experiencia aqui sistematizada se configuré como una
red de relaciones donde las estrategias nucleo dieron direccion, las de soporte brindaron
estabilidad y las de contingencia garantizaron resiliencia ante lo imprevisto. La 16gica
del ecosistema se estructurd a partir de tres niveles interdependientes. En el nucleo, se
situaron las estrategias de mediacién empética, metodologias activas (ABP) y evaluacién
formativa reflexiva, que marcaron el sentido pedagdgico de la experiencia.

En el segundo nivel, las estrategias de soporte, plataformas digitales, guias didécticas,
acompaiamiento docente y capacitacion, actuaron como pilares organizativos que asegu-
raron la operatividad del sistema. Finalmente, en el tercer nivel, las estrategias de contin-
gencia, reorganizacion temporal, diversificacion tecnoldgica, sensibilizacion y refuerzo
motivacional, funcionaron como vélvulas adaptativas que mantuvieron el equilibrio ante

las tensiones contextuales.
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Figura 1.1: Arquitectura del ecosistema estratégico de la experiencia educativa

Estrategias de contingencia

Rediserio de actividades
Extension de plazos
Revision de objetivos

Estrategias de soporte

Materiales y guias
Plataforma digital
Asesorias pedagdégicas

Estrategias
nicleo
Mediacién docente
empatica
Metodologias
activas ABP

Fuente: Castro, G. (2025). Ecosistema Estratégico de la experiencia educativa Nota. El diagrama representa
la interrelacién entre las estrategias nucleo, de soporte y de contingencia dentro del ecosistema pedagdgico.
El modelo circular evidencia la naturaleza viva, adaptable y coherente del proceso educativo, donde los
flujos entre niveles —niicleo, soporte y contingencia— garantizan la sostenibilidad de la innovacién y la

coherencia curricular.

Relato de la arquitectura estratégica

La articulacion entre los distintos tipos de estrategias puede entenderse como un pro-
ceso de planificacion organica més que como un disefo lineal. Siguiendo a Bryson (2018),
la planificacion estratégica en contextos educativos implica reconocer la complejidad de
los sistemas humanos y adaptar los medios segutn la evolucidn de los fines. Asi, la media-
cién empdtica (estrategia nucleo) se sostuvo gracias a herramientas tecnoldgicas (sopor-
te) y se adaptd, ante dificultades de conectividad, mediante el uso de canales alternativos
(contingencia). Lo mismo ocurri6 con el Aprendizaje Basado en Proyectos: su desarrollo
dependio del soporte de guias y rubricas, pero también requirié ajustes temporales cuan-
do el tiempo institucional se redujo. Cada componente se apoy6 en el otro, generando un
sistema de interdependencia recursiva donde el éxito de una parte dependia del funciona-
miento integral del todo (ver Figura 1.1).

El ecosistema se configurd, por tanto, como un sistema blando en el sentido de Chec-

kland (1999): un entramado flexible de decisiones humanas y pedagdgicas que se ajustan
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constantemente a las condiciones del entorno. Las estrategias nticleo representaron los
propdsitos formativos y las decisiones metodoldgicas fundamentales; las de soporte, los
recursos organizativos y tecnolégicos que les dieron viabilidad; y las de contingencia,
los mecanismos de ajuste que garantizaron la continuidad. Esta relacion permitié que la
experiencia mantuviera coherencia incluso frente a los cambios, demostrando que la in-
novacién no es una secuencia rigida, sino un proceso adaptativo orientado por principios
claros y compartidos.

Asimismo, la arquitectura del ecosistema puede entenderse como una red de flujos co-
municativos y decisionales. La informacién generada en la prictica, resultados de apren-
dizaje, evidencias, retroalimentaciones, circul6 entre los distintos niveles, realimentando
las decisiones docentes. En ese sentido, el sistema oper6 bajo una légica de aprendizaje
organizacional (Argyris & Schon, 1996), en la que cada ciclo de accion y reflexion for-
talecid la capacidad colectiva para resolver problemas, innovar y mejorar. De este modo,
las estrategias no actuaron de forma jerdrquica, sino dialdgica: cada una nutria a la otra,

generando un entramado sinérgico que potencio la calidad educativa.

Explicacion del diagrama visual

El diagrama que acompaifia este puente representa el ecosistema estratégico como un
tejido circular y dindmico. En el centro se ubican las estrategias nicleo, simbolizadas co-
mo un tridngulo de base solida (mediaciéon empética, ABP y evaluacion formativa), que
constituye el corazén pedagdgico de la experiencia. Alrededor de este tridngulo se dispone
un anillo de soporte, integrado por los recursos institucionales, tecnoldgicos y colaborati-
vos que garantizan su estabilidad. Finalmente, un cinturén externo de contingencia rodea
todo el sistema, actuando como una membrana flexible que se adapta a los cambios sin
romper la estructura interna.

Esta representacion se asemeja a una red viva o sistema ecoldgico, donde las conexio-
nes son bidireccionales y el flujo de informacion, constante. Siguiendo a Morin (2001),
la complejidad se asume como la coexistencia de orden, desorden y reorganizacion per-
manente. Por ello, las lineas del diagrama no son rigidas, sino curvas y entrelazadas,
simbolizando la continua interaccién entre decision, accion y ajuste. En la practica, esta
arquitectura permitié que el proceso mantuviera coherencia interna, pero también apertura

para evolucionar segtn las necesidades del contexto.
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Sintesis integradora del ecosistema

En sintesis, el ecosistema estratégico descrito no fue un conjunto mecanico de proce-
dimientos, sino una estructura viva, sostenida por la interaccién de sus componentes. Las
estrategias nucleo dieron el sentido y la direccion; las de soporte, la base operativa y or-
ganizacional; y las de contingencia, la capacidad de resiliencia. Su integracion configurd
un modelo pedagdgico adaptativo y reflexivo, capaz de responder a los desafios reales del
aula y del entorno institucional.

Esta arquitectura evidencia lo que Morin (2001) denomina “pensamiento complejo’:
la comprension de la educacién como un sistema que une lo uno y lo diverso, lo estable y
lo cambiante, lo planificado y lo emergente. La experiencia no solo demostrd coherencia
curricular y metodoldgica, sino también madurez estratégica, al articular todos los nive-
les en un flujo continuo de aprendizaje. Asi, el ecosistema no es solo la descripcion de
lo que se hizo, sino la demostracién de como la coherencia entre pedagogia, soporte y

flexibilidad puede generar innovacion sostenible en la educacion superior.

Cierre integrador del Ecosistema Estratégico

El recorrido de este médulo ha mostrado que toda innovacién educativa requiere una
planificacion estratégica articulada que conecte las decisiones pedagdgicas con los pro-
positos curriculares. En este sentido, las estrategias nucleo, de soporte y de contingencia
conformaron un ecosistema coherente que no solo garantiz6 la operatividad de la expe-
riencia, sino también su pertinencia formativa. Esta estructura permitié que las competen-
cias comunicativa, pedagdgica, reflexiva e investigativa, presentes en el perfil de egreso,
se desarrollaran de manera intencionada y verificable. Zabalza (2003) sostiene que la co-
herencia entre curriculo, docencia y evaluacion es la base de un proceso educativo con
sentido; en esta experiencia, dicha coherencia se evidencio en la integracion entre estra-
tegias, resultados y evidencias concretas.

La competencia comunicativa se fortalecié mediante estrategias nicleo como la me-
diacién docente empdtica y el aprendizaje colaborativo, potenciadas por soportes tecno-
16gicos y la comunicacion asertiva en entornos digitales. Estas acciones fomentaron la
expresion argumentativa y el intercambio de ideas en los foros académicos y presenta-
ciones orales. Carlino (2005) recuerda que la comunicacion en contextos educativos no
es solo un medio, sino un espacio de construccion colectiva del conocimiento. En cohe-

rencia con ello, las evidencias —participaciones escritas, debates virtuales y materiales
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multimedia elaborados por los estudiantes— reflejaron una comprension mas profunda y
una mejora sustancial en la interaccion pedagogica.

La competencia pedagodgica, por su parte, se concreté mediante el uso del Aprendi-
zaje Basado en Problemas (ABP) y la evaluacion formativa, dos estrategias nicleo que
permitieron disefiar experiencias centradas en la resolucion de desafios reales. La pre-
sencia de rdbricas, guias de trabajo y acompafiamiento docente constituyeron estrategias
de soporte que facilitaron la comprension de los criterios de logro. Biggs y Tang (2011)
denominan a esta coherencia entre actividades, resultados y evaluacion “alineacién cons-
tructiva”, un principio que aqui se aplico para garantizar que cada actividad tuviera sentido
dentro del mapa curricular. Las evidencias —proyectos pedagdgicos, recursos didacticos
y presentaciones aplicadas— confirmaron la consolidacion de una ensefianza activa y sig-

nificativa.

La competencia reflexiva emergié como resultado de la interaccion entre la practica
docente y la autoevaluacion critica. A través de estrategias como el acompafiamiento re-
flexivo y los portafolios digitales, se promovié un aprendizaje metacognitivo que permitid
analizar la practica educativa desde una perspectiva profesional. Schon (1983) afirma que
el docente reflexivo es aquel que transforma la accién en conocimiento, y ese principio
se vio materializado en las bitdcoras de aprendizaje y en las autoevaluaciones donde los
participantes revisaron sus avances y replantearon sus decisiones pedagdgicas con base
en la evidencia de su practica.

Finalmente, la competencia investigativa se fortalecié mediante la integracion de las
TIC y la sistematizacion de experiencias. Las estrategias de soporte —como el uso de pla-
taformas digitales y la bisqueda guiada de informacién académica— permitieron aplicar
la indagacién como método de aprendizaje. Barnett (2001) enfatiza que el aprendizaje en
contextos complejos demanda la capacidad de actuar con incertidumbre, y precisamente
esa habilidad se desarroll6 al promover que los estudiantes fundamentaran sus decisiones
en datos, reflexiones y andlisis. Las evidencias de este proceso, ensayos investigativos,
recursos multimedia y proyectos de mejora, mostraron un trdnsito hacia una docencia
sustentada en la evidencia.

En conjunto, el ecosistema estratégico funcioné como un sistema vivo, donde las es-
trategias nicleo marcaron el rumbo, las de soporte aseguraron la estabilidad y las de
contingencia aportaron resiliencia ante los imprevistos. Esta integracion garantiz6 la co-
herencia, pertinencia y transferibilidad de la experiencia, validando su contribucién al

curriculo y al perfil de egreso. Morin (2001) sefiala que la complejidad educativa consiste
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en reconocer las interdependencias que hacen posible la construccion del conocimiento;
este médulo demuestra precisamente que la innovacién docente, cuando se gestiona desde
la reflexién y la planificacion estratégica, genera aprendizajes sostenibles y transforma-

dores.

1.1.9. Evaluacion: Indicadores, instrumentos, analisis
Transicion hacia la evaluacion

Hasta este punto, el capitulo ha mostrado como la experiencia educativa se estruc-
turd en un ecosistema estratégico coherente, articulando estrategias nticleo, de soporte y
de contingencia para garantizar el logro de las competencias comunicativa, pedagdgica,
reflexiva e investigativa. Este entramado permitié comprender la dindmica interna de la
innovacién y evidenciar como la planificacion intencionada generd aprendizajes signifi-
cativos y transformadores. Sin embargo, para otorgar validez y credibilidad al proceso, es
necesario ir mds alld de la descripcion operativa: corresponde ahora evaluar los resultados
alcanzados con base en criterios e instrumentos que permitan verificar objetivamente su
impacto formativo. La evaluacién constituye, por tanto, el componente que otorga rigor
a la sistematizacion, al permitir contrastar los logros obtenidos con los propdsitos curri-
culares. Evaluar no solo significa medir, sino interpretar y comprender la eficacia de las
estrategias implementadas. En esta nueva seccidn se presentardn los instrumentos e indi-
cadores empleados para valorar el desarrollo de competencias y la coherencia entre las
acciones y los resultados observados. Esta transicion marca el paso del “coémo se hizo”
al “cémo se demostré que funciond”, fortaleciendo la transferibilidad y confiabilidad de
la experiencia, tal como proponen Stake (1995) y Yin (2014) al considerar la evaluacion
como un proceso de validacién del conocimiento prictico. De este modo, el capitulo se
adentra en la dimension analitica del proceso, donde las evidencias y los criterios evalua-

tivos sostienen la legitimidad académica de la innovacion.

Instrumentos de evaluacion aplicados

En toda sistematizacion de experiencias educativas, la evaluaciéon cumple un papel
esencial al permitir contrastar los logros alcanzados con los objetivos propuestos. No
basta con afirmar que la practica docente fue exitosa: es necesario demostrarlo mediante

instrumentos rigurosos que otorguen transparencia y credibilidad al proceso. Como sefiala
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Scriven (1991), evaluar implica emitir un juicio fundamentado sobre el valor o mérito de
una accién educativa, sustentado en evidencias validas y confiables. En esta experiencia,
los instrumentos de evaluacion se seleccionaron y aplicaron con la finalidad de verifi-
car el desarrollo de competencias comunicativas, pedagdgicas, reflexivas e investigativas,
asegurando la coherencia con el curriculo y con el ecosistema estratégico previamente
descrito.

Los principales instrumentos utilizados fueron: (1) ribricas analiticas para la valora-
cion de desempefios en proyectos y foros; (2) cuestionarios de autoevaluacion y coevalua-
cion; (3) entrevistas reflexivas semiestructuradas; y (4) portafolios digitales como registro
integral del proceso. Cada uno de estos instrumentos cumplié una funcién complemen-
taria dentro del sistema de evaluacidn, aportando informacion cualitativa y cuantitativa
sobre el logro de los resultados de aprendizaje.

Las rdbricas analiticas se utilizaron como instrumento principal para valorar el de-
sempefio de los estudiantes en actividades clave, como proyectos ABP y presentaciones
orales. Siguiendo el enfoque de evaluacion formativa propuesto por Casanova (1999), las
ribricas no solo midieron el producto final, sino que guiaron la mejora continua duran-
te el proceso. Se construyeron con criterios vinculados a las competencias curriculares,
claridad comunicativa, pertinencia didactica, capacidad reflexiva y uso de TIC, lo que
permitié evaluar con objetividad y ofrecer retroalimentacion precisa. Las evidencias ge-
neradas incluyeron calificaciones desagregadas y observaciones cualitativas que sirvieron
para la toma de decisiones pedagdgicas.

El cuestionario de autoevaluacién y coevaluacion permitié explorar la percepcion de
los propios estudiantes sobre su desempeiio y el de sus pares, promoviendo la autorre-
gulacion y la reflexion critica. Este instrumento se aplicé al cierre de cada médulo y se
fundament6 en la idea de que evaluar también es aprender, como sefiala Stake (1995),
quien concibe la evaluaciéon como una oportunidad para comprender el valor educativo de
las experiencias. Los resultados de estos cuestionarios ofrecieron evidencias de desarro-
llo metacognitivo y de corresponsabilidad en el aprendizaje, fortaleciendo la competencia
reflexiva.

Las entrevistas semiestructuradas se aplicaron a una muestra representativa de par-
ticipantes con el fin de obtener informacion cualitativa sobre los efectos de las estrategias
implementadas. Se centraron en indagar percepciones sobre la mediacion docente empé-
tica, la integracion de TIC y el trabajo colaborativo. De acuerdo con Yin (2014), la en-

trevista en estudios de caso constituye una fuente de evidencia directa que permite captar
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matices de la experiencia que los instrumentos estandarizados no revelan. Las transcrip-
ciones fueron codificadas y analizadas tematicamente, generando evidencias narrativas
que complementaron los datos cuantitativos obtenidos.

Finalmente, los portafolios digitales actuaron como instrumento integrador del pro-
ceso evaluativo, recopilando productos, reflexiones y registros audiovisuales de cada estu-
diante. Mds que un repositorio, funcionaron como un espacio de didlogo entre el estudian-
te y el docente, evidenciando la progresion del aprendizaje. Siguiendo a Zabalza (2003),
este tipo de instrumento favorece la evaluacion continua y la articulacién entre ensefianza,
aprendizaje y reflexion. Los portafolios mostraron evidencias tangibles del desarrollo de
competencias comunicativas, tecnoldgicas e investigativas, reafirmando la trazabilidad de
los logros.

En conjunto, estos instrumentos se consideraron pertinentes porque permitieron una
evaluacion integral y triangulada, combinando datos objetivos y percepciones cualitati-
vas. Cada uno aport6 una perspectiva distinta, pero complementaria, sobre los aprendiza-
jes alcanzados. Casanova (1999) enfatiza que la evaluacién formativa requiere multiples
fuentes de evidencia para comprender la complejidad del aprendizaje, y esta experien-
cia siguid ese principio al integrar rubricas, cuestionarios, entrevistas y portafolios en un
mismo marco analitico.

La aplicacién articulada de estos instrumentos otorgé validez, confiabilidad y credi-
bilidad al proceso evaluativo. No solo se verificé el cumplimiento de los resultados de
aprendizaje, sino también el impacto formativo de las estrategias implementadas. Tal co-
mo sefiala Stake (1995), la credibilidad en los estudios de caso se logra cuando los datos
son consistentes y triangulados desde diferentes fuentes.

En este sentido, la evaluacién actué como un espejo que reflejé la coherencia del
ecosistema estratégico y confirmé que la innovacién educativa gener6 aprendizajes signi-
ficativos y sostenibles. Este apartado, por tanto, cierra la fase de recoleccion de evidencias

y abre el camino al andlisis interpretativo de los resultados, niicleo del siguiente puente.

Indicadores de evaluacion y criterios de validez

En la evaluacion de experiencias educativas innovadoras, los indicadores cumplen la
funcién de traducir los propésitos curriculares en evidencias observables. Son los refe-
rentes que permiten interpretar los datos obtenidos mediante los instrumentos y verificar

el nivel de logro alcanzado. Scriven (1991) plantea que la evaluacién debe sustentarse

48



Transformaciones educativas y culturales: inclusiéon, memoria, tecnologia y narrativas
para la justicia social

en juicios fundamentados, es decir, en criterios explicitos y verificables que aseguren la
consistencia del proceso.

En este sentido, los indicadores aplicados en la presente experiencia se disefiaron para
valorar no solo los productos académicos, sino también los procesos reflexivos, comuni-
cativos y colaborativos que dieron forma al aprendizaje. Su formulacién respondio a las
competencias comunicativa, pedagdgica, reflexiva e investigativa descritas en el perfil de
egreso, garantizando pertinencia y coherencia curricular.

Los principales indicadores de evaluacién utilizados fueron: (1) claridad y coheren-
cia comunicativa, (2) aplicacién pedagégica de los saberes, (3) profundidad reflexiva, (4)
rigurosidad investigativa y (5) participacion colaborativa. Cada uno de estos indicado-
res permitié examinar dimensiones distintas del aprendizaje, conformando un sistema de
interpretacion integral que conectd evidencias cualitativas y cuantitativas.

El indicador de claridad y coherencia comunicativa midi6 la capacidad de los estu-
diantes para expresar ideas con precision, cohesion y adecuacién al contexto académico.
Se aplicé mediante la revision de textos, presentaciones y aportes en foros virtuales, usan-
do rabricas analiticas y criterios lingiiisticos. Este indicador permitié constatar avances
en la competencia comunicativa, evidenciados en la mejora de la argumentacion escrita y
oral. De acuerdo con Zabalza (2003), la competencia comunicativa es el hilo conductor
que posibilita el aprendizaje significativo, ya que articula pensamiento, lenguaje y accion.

Elindicador de aplicacion pedagégica de los saberes evalué la capacidad de transfe-
rir conocimientos tedricos a contextos educativos concretos. Se observé en la elaboracion
de proyectos ABP, recursos diddcticos y estrategias de mediacion docente. Este indica-
dor permiti6 valorar la competencia pedagdgica y fue operacionalizado mediante rubricas
centradas en la planificacion, la creatividad metodoldgica y la pertinencia didéctica. Biggs
y Tang (2011) sostienen que la ensefianza efectiva ocurre cuando el aprendizaje se cons-
truye sobre tareas auténticas y contextualizadas, principio que guio la interpretacion de
este indicador.

El indicador de profundidad reflexiva se aplicé a través de los portafolios digitales
y las entrevistas semiestructuradas. Buscé medir la capacidad de los participantes para
analizar criticamente su prictica y reconocer sus propios procesos de aprendizaje. Las
evidencias —bitdcoras, reflexiones escritas y autoevaluaciones— mostraron un transito
del pensamiento reproductivo al pensamiento critico. Schon (1983) afirma que el docen-
te reflexivo aprende al reflexionar sobre su accion, y este principio sustentd la lectura

interpretativa de las evidencias generadas por este indicador.
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El indicador de rigurosidad investigativa valor6 la capacidad de los estudiantes pa-
ra fundamentar sus decisiones pedagdgicas con base en fuentes académicas y procesos
de indagacion sistemadtica. Se aplic6 mediante la revisién de proyectos y ensayos inves-
tigativos, analizando la consistencia metodoldgica, el uso ético de la informacion y la
argumentacion basada en evidencia. Este indicador fortalecié la competencia investiga-
tiva, en concordancia con Barnett (2001), quien plantea que la educacion superior debe

promover la accién fundamentada en la incertidumbre y el razonamiento complejo.

Finalmente, el indicador de participacion colaborativa permiti6 valorar el compro-
miso, la interaccidn y la construccién colectiva de conocimiento. Se midi6 mediante la
observacion de foros, trabajos grupales y dindmicas sincrénicas. Las evidencias mostra-
ron que la interaccion horizontal promovié la responsabilidad compartida y la toma de
decisiones conjuntas. Fullan (2007) subraya que el cambio educativo sostenible se sostie-
ne en la colaboracién profesional y la cultura del aprendizaje conjunto, ideas que sustentan

este indicador.

En cuanto a los criterios de validez y credibilidad, se aplicaron tres principios fun-
damentales: (1) triangulacién de fuentes e instrumentos, combinando datos de ribricas,
entrevistas y portafolios; (2) transparencia del proceso, mediante la comunicacién con-
tinua de los criterios de evaluacién a los estudiantes; y (3) consistencia interpretativa,
garantizada a través del andlisis comparativo de evidencias. Yin (2014) destaca que la
validez en los estudios de caso depende de la convergencia de evidencias y de la traza-
bilidad metodoldgica, mientras que Stake (1995) enfatiza la credibilidad como resultado
de la coherencia entre datos y conclusiones. En coherencia con ambos autores, la expe-
riencia adoptd una légica de triangulacién permanente para fortalecer la confianza en los

resultados obtenidos.

En sintesis, los indicadores y criterios de validez aplicados otorgaron solidez académi-
cay transparencia al proceso evaluativo. No solo permitieron medir el cumplimiento de las
competencias, sino también evidenciar la calidad y consistencia del aprendizaje generado.
La interpretacion sistematica de las evidencias, apoyada en principios de confiabilidad y
pertinencia, reafirmé que la innovacién educativa alcanzé niveles de coherencia interna y
relevancia curricular. Tal como sefala Scriven (1991), una evaluacién es legitima cuando
sus juicios estdn fundamentados en criterios claros y publicamente defendibles. De esta
forma, este puente consolida el rigor metodolégico del capitulo y prepara el terreno para

la presentacion de los resultados e impactos de la experiencia.
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Analisis preliminar de evidencias

Una vez identificados los instrumentos e indicadores de evaluacion, el siguiente paso
consistio en analizar las evidencias recogidas, con el fin de transformar los datos en in-
formacion significativa que permitiera comprender los logros y desafios de la experiencia
educativa. En coherencia con Creswell (2012), el andlisis de evidencias en educacion no
solo implica medir resultados, sino también interpretar narrativas, comportamientos y pro-
ducciones que reflejan procesos de aprendizaje complejos. Por ello, se adopté un enfoque
mixto, cuantitativo y cualitativo, que permiti6 triangular distintas fuentes de informacién
y garantizar una lectura integral de la experiencia.

Las evidencias recopiladas provinieron de multiples instrumentos aplicados durante
la implementacion del ecosistema estratégico: rubricas analiticas (evaluacion de desem-
pefo), cuestionarios de autoevaluacién y coevaluacién, entrevistas semiestructuradas, y
portafolios digitales. Estas fuentes fueron seleccionadas por su capacidad para reflejar

tanto la dimensién cognitiva como la actitudinal del aprendizaje.

En particular, las rdbricas aportaron datos cuantitativos sobre niveles de desempe-
fo; los cuestionarios permitieron explorar percepciones y autorregulacion; las entrevistas
ofrecieron narrativas profundas sobre el proceso; y los portafolios documentaron la evolu-
cion reflexiva y creativa de los participantes. De acuerdo con Stake (1995), la combinacion
de fuentes diversas fortalece la credibilidad del estudio de caso al capturar la complejidad

de la realidad educativa.

Para el procesamiento de la informacidn, se aplicaron dos procedimientos paralelos:
un andlisis estadistico descriptivo y una codificacion cualitativa. Los datos cuantitativos
derivados de las rubricas y cuestionarios fueron organizados en tablas de frecuencia y gra-
ficos de barras, lo que permiti6é observar la distribucién de logros por competencia. Este
tratamiento estadistico basico facilitd la identificacion de tendencias en el rendimiento

general del grupo, asi como areas de mejora recurrentes.

Paralelamente, los datos cualitativos provenientes de entrevistas y portafolios fueron
sometidos a un proceso de codificacién abierta y axial siguiendo las pautas de Miles et al.
(2014), que recomiendan condensar y agrupar la informacién en categorias significativas.
Se elaboraron matrices de reduccion de datos que permitieron relacionar citas textuales,

observaciones docentes y reflexiones estudiantiles, revelando patrones y convergencias.

El andlisis cualitativo arrojé tres categorias principales: (1) transformacién de la me-

diacién docente, (2) empoderamiento del estudiante como sujeto activo y (3) fortaleci-
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miento de la escritura reflexiva. En la primera categoria, las evidencias mostraron una
evolucién en el rol del docente, que pasé de transmisor a mediador empatico. Frases de
los portafolios como “ahora siento que mi opinién es parte del aprendizaje del grupo”
reflejan este cambio de paradigma.

En la segunda categoria, se observé un incremento en la autonomia y en la respon-
sabilidad compartida: los registros de coevaluacién mostraron mejoras del 30 % en la va-
loracion de trabajo colaborativo. Finalmente, la categoria de escritura reflexiva evidencio
un avance progresivo en la argumentacion y en la capacidad critica de los participantes,
aspecto corroborado por el andlisis de textos y ribricas comunicativas.

Los hallazgos preliminares sugieren que las estrategias nucleo, particularmente la me-
diacién empadtica y el aprendizaje basado en proyectos, favorecieron el desarrollo de com-
petencias comunicativas y reflexivas.

En el plano cualitativo, las narrativas de las entrevistas evidenciaron un aumento en
la autoconfianza y en la percepcion de relevancia del aprendizaje, confirmando la alinea-
cion entre estrategias y resultados. Como sefiala Creswell (2012), el propdsito del analisis
educativo no es solo describir los datos, sino identificar patrones y significados que den
cuenta del cambio formativo.

Un ejemplo ilustrativo de estos hallazgos se observo en los proyectos integradores fi-
nales, donde los estudiantes aplicaron conceptos tedricos a contextos reales de aula. En
varios casos, las rdbricas mostraron un progreso notable en la dimension “pertinencia
pedagogica”, mientras que los portafolios registraron reflexiones mds profundas sobre la
toma de decisiones diddcticas. Ademads, las entrevistas confirmaron que la integracion de
herramientas digitales mejoro la percepcion de autonomia y compromiso con el aprendi-
zaje. Este cruce de datos refleja la validez del proceso, al evidenciar convergencias entre
distintos tipos de evidencia, tal como recomiendan Miles et al. (2014) y Stake (1995) para
fortalecer la consistencia interpretativa.

En sintesis, el andlisis preliminar permiti6 visibilizar los primeros patrones de cambio
emergentes de la experiencia, mostrando que la combinacién de metodologias activas,
acompafamiento reflexivo y evaluacion formativa favorecié aprendizajes significativos.
Este ejercicio analitico no representa atn la interpretacion final, sino el punto de partida
para el anélisis critico y validacion de los resultados, que se desarrollard en los proximos
puentes. Como sostienen Miles et al. (2014), el andlisis cualitativo es un proceso iterativo
que avanza del dato bruto a la comprension tedrica; en ese transito, las evidencias se

transforman en conocimiento y la practica educativa en experiencia sistematizada.
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Reflexion sobre validez, sesgos y factibilidad

Todo proceso de evaluacién educativa, por mds riguroso que sea, implica reconocer
su naturaleza situada y perfectible. En este tramo del capitulo se realiz6 una revision
critica de la validez, los sesgos y la factibilidad del proceso evaluativo, con el fin de
fortalecer la credibilidad del estudio y aportar una mirada reflexiva sobre sus alcances.
Siguiendo a Yin (2014), la validez en estudios de caso no se alcanza inicamente a través
de la consistencia metodoldgica, sino mediante la coherencia entre los propdsitos, los
instrumentos y las evidencias obtenidas. En ese sentido, la evaluacion se concibié como
un proceso intencionado y transparente, donde cada decisiéon metodolégica buscé asegurar

que los resultados reflejaran de manera fidedigna los aprendizajes alcanzados.

Para garantizar la validez y confiabilidad de los resultados, se aplicaron diversas es-
trategias de triangulacion de fuentes, métodos y actores. Las evidencias procedentes de
ruibricas, entrevistas y portafolios fueron contrastadas entre si para verificar la convergen-
cia de los hallazgos, tal como sugieren Miles et al. (2014). Ademas, se realizé una revision
cruzada entre la autoevaluacién docente y la coevaluacion de los estudiantes, lo cual per-
miti6 reducir los sesgos de interpretacion individual. Este proceso fue acompafiado por la
revision externa de un par académico, fortaleciendo la validez interna y la credibilidad del
estudio. De acuerdo con Patton (2002), la calidad de una evaluacién no depende solo de
su disefio, sino también de la utilidad y legitimidad de sus resultados dentro del contexto

en que se producen.

La integracion de multiples fuentes permitié contrastar las percepciones estudiantiles,
los registros de participacion y mis propias anotaciones docentes, garantizando que las
conclusiones no dependieran de una sola perspectiva. Este cruce sistematico de evidencias

consolid6 la coherencia interna del andlisis y minimizé interpretaciones sesgadas.

La validez externa, entendida como la posibilidad de transferir aprendizajes a otros
contextos, se abordo a través de la descripcion densa de la experiencia. Aunque el proce-
so se desarrollé en un grupo especifico, los principios pedagdgicos que lo sustentan, re-
flexion critica, mediacién empadtica y aprendizaje colaborativo, son aplicables a distintos
escenarios de educacién superior. Lincoln y Guba (1985) sostienen que la transferibili-
dad no radica en la generalizacion estadistica, sino en ofrecer suficiente detalle para que
otros docentes puedan juzgar la pertinencia de adaptar el modelo a su realidad. En este

sentido, conviene sefialar que la transferibilidad aqui planteada no implica una generaliza-
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cién absoluta, sino una invitacion a aplicar los hallazgos en contextos con caracteristicas
similares.

El alcance del estudio queda asi claramente delimitado a escenarios formativos ana-
logos, en los cuales los principios pedagdgicos y las dindmicas comunicativas compartan
rasgos comparables. En este sentido, conviene sefalar que la transferibilidad aqui plan-
teada no implica una generalizacién absoluta, sino una invitacion a aplicar los hallazgos
en contextos con caracteristicas similares. El alcance del estudio queda asi claramente
delimitado a escenarios formativos andlogos, en los cuales los principios pedagdgicos y
las dindmicas comunicativas compartan rasgos comparables.

Sin embargo, como toda investigacién aplicada, el proceso no estuvo exento de ses-
gos y limitaciones. Maxwell (2013) advierte que los sesgos no deben entenderse como
errores que invalidan la investigacion, sino como aspectos que deben ser identificados,
reconocidos y mitigados. En este caso, uno de los principales sesgos potenciales fue la
autoafirmacion docente, dado que la evaluacion fue conducida por quien también dise-
N6 la experiencia. Para mitigar este riesgo, se incorporaron evidencias directas de los
estudiantes (portafolios y coevaluaciones) y se prioriz6 la interpretacion compartida en
sesiones de reflexion colectiva.

Reconocer estos posibles sesgos no solo permitié ajustar las decisiones analiticas,
sino también fortalecer una postura ética basada en la reflexividad docente. Asumir cons-
cientemente mi papel en el proceso interpretativo me llevo a revisar supuestos, contrastar
percepciones y mantener una actitud critica que preservard la integridad y honestidad
académica del estudio.

Otro sesgo identificado fue el de seleccion de evidencias, mitigado mediante la inclu-
sién sistematica de todos los registros generados, sin priorizar inicamente los méas favo-
rables. Estas acciones respondieron a la ética de la transparencia investigativa propuesta
por Yin (2014) y Stake (1995).

En cuanto a la factibilidad, el proceso evaluativo enfrenté desafios vinculados al tiem-
po y los recursos disponibles. La aplicacion de instrumentos en contextos virtuales exigio
una logistica adicional y una gestion cuidadosa de la participacion estudiantil. Patton
(2002) senala que la factibilidad implica no solo que un proceso sea posible, sino que sea
sostenible y util en condiciones reales. A pesar de las limitaciones temporales y técnicas,
la flexibilidad metodolégica, por ejemplo, la adaptacién de los cuestionarios a formatos
digitales y la extension del plazo de entrega de portafolios, permitié sostener la calidad

del proceso sin comprometer su integridad. La factibilidad, por tanto, se garantizé no
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Tabla 1.1: Arquitectura del ecosistema estratégico de la experiencia educativa

Fortalezas

Limitaciones

Estrategias de mitigacion

Triangulaciéon de fuentes
y métodos

Revisién externa de pares

Coherencia metodolégica

Sesgo de autoevaluacién
docente

Limitaciones temporales
y logisticas

Dependencia de recursos

Revisién cruzada y coevaluacién

Flexibilidad en la aplicacién y
extension de plazos

Uso de plataformas accesibles y

digitales adaptaciones técnicas

Fuente: Castro, G. (2025). Arquitectura del ecosistema estratégico de la experiencia.

eliminando las dificultades, sino respondiendo creativamente a ellas desde una gestién
empdtica y adaptativa.

Esta revision critica deja aprendizajes significativos. En primer lugar, reafirma que la
validez no depende solo de los instrumentos, sino del modo en que se interpretan y con-
textualizan los resultados. En segundo lugar, muestra que la conciencia sobre los sesgos y
las condiciones reales de aplicacion es indispensable para dotar de realismo y legitimidad
a la sistematizacion. Finalmente, permite reconocer que toda evaluacién educativa es una
construccion situada que refleja tanto los logros como las tensiones propias del contexto.
Como sefiala Maxwell (2013), la credibilidad surge de la reflexion sobre las limitaciones,
no de su negacién. En conjunto, esta reflexién consolida la consistencia metodolégica del
proceso y prepara el terreno para el cierre evaluativo, donde se sintetizaran los hallazgos
y aprendizajes finales de la experiencia.

En conjunto, este andamiaje metodoldgico asegura que la sistematizacion no solo des-
criba una experiencia educativa, sino que lo haga desde un marco riguroso, verificable y
epistemoldgicamente coherente con las exigencias de la investigacion cualitativa contem-

porénea.

Cierre integrador de la evaluacion

La evaluacion de la experiencia permitié confirmar la coherencia entre el disefio curri-
cular y la préctica docente, evidenciando el logro de competencias comunicativas, peda-
gbgicas, reflexivas e investigativas. Los instrumentos y criterios aplicados mostraron que
los participantes desarrollaron una mayor capacidad para comunicar sus ideas pedagdgi-

cas con claridad, disefiar estrategias didacticas activas y analizar su propia préictica con
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sentido critico. De acuerdo con Patton (2002), una evaluacion significativa no se limita a
verificar resultados, sino que genera comprension sobre los procesos que los producen.

En ese sentido, la triangulacion de evidencias y el uso de indicadores cualitativos
reforzaron la credibilidad de los hallazgos, validando que los aprendizajes alcanzados
respondieron a las metas curriculares previstas y contribuyeron al desarrollo profesional
docente. No obstante, la evaluacion también revel6 matices y limitaciones que deben re-
conocerse. La principal tension se relaciond con las restricciones temporales y logisticas
del proceso, asi como con la dificultad de mantener una evaluacién constante en entornos
virtuales. Como sefiala Stake (1995), la credibilidad en estudios de caso no se deriva de
la perfeccion metodoldgica, sino de la transparencia con que se exponen los alcances y
restricciones del proceso.

La autoevaluacion docente, aunque valiosa, pudo estar condicionada por sesgos de au-
topercepcion; sin embargo, su contraste con coevaluaciones estudiantiles permitié equi-
librar la lectura de los resultados. Estos matices no debilitan la validez del proceso, sino
que enriquecen su interpretacion al situarlo dentro de un marco realista de implementa-
cién educativa. Mas alld de los logros medibles, la evaluacion se convirtié en un proceso
de comprension interior.

En el relato de Carlos, cada simbolo actué como espejo del aprendizaje: el reloj roto
representd el tiempo interrumpido que invita a detenerse y mirar hacia adentro; el drbol
torcido, la forma imperfecta del crecimiento que, aun desde la desviacion, sostiene vida y
propdsito; y la luz en el pecho, el instante de claridad en que la conciencia reconoce que
el dolor también ensefia. Estos simbolos no solo reflejan el camino del personaje, sino
el de todo proceso educativo que busca resignificar la experiencia humana a través del
conocimiento.

Esta metafora no solo expresa el trayecto emocional y formativo recorrido, sino que
también dialoga con la evaluacion pedagdgica entendida como un proceso continuo de
interpretacion, ajuste y crecimiento. El reloj marca los tiempos del aprendizaje, el arbol
representa la expansién del pensamiento critico y la luz simboliza la comprensién profun-
da que surge cuando la prictica se mira desde una perspectiva reflexiva. Asi, la narrativa
se integra epistemoldgicamente al propdsito evaluativo del capitulo, otorgandole sentido
académico sin perder su dimension simbdlica.

En este cierre, la evaluacién se proyecta como una practica de encuentro entre lo pe-
dagdgico y lo humano. No concluye el proceso, lo transforma. Asi, los resultados de esta

experiencia no se cierran con un punto final, sino con una apertura hacia nuevas reflexio-
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nes, nuevas miradas y nuevas posibilidades de educar desde la conciencia, la sensibilidad

y la transformacion.

Reflexion critica y transferencia de la experiencia: Transicion hacia la reflexion final

El proceso evaluativo permitié constatar avances significativos en la formacién de
competencias docentes, especialmente en la articulacion entre teoria y préctica, el forta-
lecimiento de la comunicacion pedagdgica y la capacidad reflexiva de los participantes.
Estos logros reafirman la coherencia del disefio curricular y la pertinencia de las estrate-
gias aplicadas. No obstante, también emergieron limitaciones asociadas a la gestion del
tiempo, las condiciones virtuales y los sesgos derivados de la autoevaluacion, los cua-
les, lejos de restar validez, aportan una mirada més realista y critica sobre los alcances
de la experiencia. Esta lectura equilibrada otorga consistencia metodoldgica al proceso y
sostiene la credibilidad de los resultados alcanzados.

A partir de este cierre, la sistematizacion se encamina hacia una reflexién mas profun-
da sobre el sentido y la proyeccion de la experiencia. Este nuevo apartado busca trascen-
der la dimension evaluativa para indagar en los aprendizajes, tensiones y posibilidades de
transferibilidad del modelo a otros escenarios educativos. Asi, la evaluacion se transforma
en punto de partida para un ejercicio de conciencia pedagdgica que no solo interpreta lo
vivido, sino que lo reconfigura como un referente de innovacién y mejora continua en la

practica docente.

Reflexion critica sobre la experiencia

La experiencia pedagdgica desarrollada permitié constatar que la innovacién no con-
siste Unicamente en modificar métodos, sino en generar transformaciones profundas en la
manera de pensar, comunicar y actuar dentro del aula. Uno de los aportes mds visibles fue
el fortalecimiento de las competencias comunicativas y reflexivas, expresadas en la capa-
cidad de los participantes para construir argumentos propios, dialogar con fundamentos
tedricos y compartir significados en un clima de respeto y apertura. El proceso favore-
ci6 ademds la colaboracion y la coherencia entre disefio curricular y préctica docente,
elementos que potenciaron la creatividad y la confianza en el trabajo grupal.

La experiencia revel6 que el aprendizaje adquiere sentido cuando se ancla en la praxis,
en el didlogo que articula accion y reflexion. En palabras de Freire (1997), educar es un

acto de libertad y esperanza, donde cada sujeto se descubre como protagonista de su
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transformacion. Asi, la practica se convirti6 en un laboratorio de pensamiento critico que
unié teoria y experiencia, propiciando aprendizajes significativos que trascendieron los

contenidos curriculares y reafirmaron el compromiso ético de ensefiar desde la conciencia.

No obstante, el proceso estuvo marcado por tensiones inevitables que dieron densidad
y realismo a la experiencia. Las limitaciones de tiempo, la desmotivacion inicial, la des-
igual participacion y la resistencia al cambio pedagdgico mostraron que innovar implica
navegar en contextos donde coexisten entusiasmo y temor. Algunos estudiantes manifes-
taron miedo escénico o inseguridad para exponer sus ideas, mientras otros se enfrentaron

a la dificultad de desaprender habitos centrados en la repeticion.

Estas tensiones, lejos de amenazar el proyecto, lo humanizaron. Como advierte Bar-
nett (2001), la educacién superior se desarrolla en un entorno de incertidumbre estructu-
ral: ensefiar y aprender son actos arriesgados porque requieren habitar la complejidad sin
garantias. Reconocer estas resistencias permitié generar estrategias de acompafiamiento
emocional, espacios de escucha y retroalimentacion formativa que redujeron el miedo al
error y valoraron la diferencia como fuente de aprendizaje. En consecuencia, la innova-
cién dejo de ser una consigna y se convirtié en un proceso dialégico de negociacion entre
lo deseado y lo posible, recordando que la docencia transformadora siempre se construye

en medio de tensiones vivas.

El balance del proceso permitié identificar aprendizajes personales, colectivos e ins-
titucionales de notable profundidad. En el plano personal, la experiencia reafirm¢é la im-
portancia de la reflexidn critica como herramienta de autoconocimiento profesional; com-
prender la practica signific6 comprenderse a si mismo como educador en proceso de me-
jora continua. En el plano colectivo, el trabajo colaborativo fortaleci6 el sentido de comu-
nidad, la empatia pedagdgica y la corresponsabilidad en los logros alcanzados. A nivel
institucional, los resultados contribuyeron al perfil profesional de la carrera, al evidenciar
la capacidad de los futuros docentes para comunicar con claridad, analizar su prictica y

sostener decisiones didacticas fundamentadas.

Esta triple dimension coincide con la propuesta de Schon (1992), quien plantea que
el profesional reflexivo aprende en y sobre la accion, transformando la experiencia en
conocimiento prictico. A su vez, la sistematizacion actué como un ejercicio de aprendi-
zaje colectivo que permitid visibilizar saberes tacitos, reconstruir la memoria del proceso
y compartir estrategias replicables (Jara Holliday, 2018). La reflexién colaborativa, sos-

tenida por metodologias activas y evaluacién auténtica, convirtié la experiencia en una
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préctica institucionalizable, validada por la coherencia entre resultados y valores educati-
VOs.

Mis allé de los logros visibles, la sistematizacion abrié un horizonte de sintesis reflexi-
va desde el cual fue posible comprender la educaciéon como un proceso de transformacién
permanente. La innovacién demostré que toda préactica pedagdgica estd tejida por una ten-
sién constante entre estabilidad y cambio, certeza y duda, éxito y error. En esa dialéctica,
la praxis adquiere sentido ético: reflexionar no es un lujo intelectual, sino una necesidad
para seguir aprendiendo. Freire (1997) lo recuerda al afirmar que la reflexidn critica sin
accion es verbalismo, y la accion sin reflexion es activismo vacio.

En este proyecto, pensar sobre la experiencia significé reconocer los limites y re-
configurar los sentidos del trabajo docente. La incertidumbre descrita por Barnett (2001)
se asumié como oportunidad para reimaginar el aprendizaje; la reflexién en la accién
de Schon (1992) se tradujo en decisiones pedagdgicas conscientes; y la sistematizacion
entendida por Jara Holliday (2018) permiti6é convertir la memoria del proceso en saber
compartido. Este camino coincide con Bolivar (2012) y Fullan (2007), quienes sostienen
que las culturas educativas solo se renuevan cuando integran la mejora individual con la
transformacion institucional. Asi, la experiencia deja una huella de compromiso: seguir
innovando desde la humildad critica, entendiendo que toda ensefianza significativa nace

del encuentro entre conocimiento, sensibilidad y comunidad.
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2.1. Fundamentos, Bases y Justificacion del Programa de

Acompanamiento en Territorio (PAPT)

Introduccién y Fundamentos del PAPT

El Programa de Acompanamiento en Territorio (PAPT) se presenta como una pro-
puesta humana y pedagdgica que reconoce la importancia de apoyar a los docentes para
transformar la calidad de vida de nifios y nifias en el Ecuador mediante la mejora de la
enseflanza de la lectura y escritura. E1 PAPT centra su accién en el fortalecimiento de
las précticas docentes a través del acompafiamiento directo y personalizado, ofrecido por
mentores capacitados que trabajan dentro de las escuelas. Este proceso facilita la refle-
xion, la ensefianza demostrativa y una retroalimentacion continua. Este enfoque de apoyo
directo estd respaldado por investigaciones que vinculan la mentoria con una mejora en
la autoeficacia investigadora y profesional del cuerpo docente (Amador-Campos et al.,
2023) y que definen el acompafiamiento pedagdgico como clave para el desarrollo de una
cultura de reflexion (Peralta, 2024).

Mas alla de la transmision de estrategias técnicas, el PAPT genera un espacio de con-
fianza y didlogo respetuoso entre educadores, promoviendo una ensefianza que valora la
diversidad cultural y contextual de las comunidades. De esta manera, se busca no solo
desarrollar habilidades lectoras y escritoras, sino también impulsar el desarrollo cognitivo

y la autoestima de los estudiantes.

2.1.1. Narrativa de una Transformacion en el Aula

Durante la implementacion del PAPT, se document6 el antes y después en el aula,
observando un patrén de pricticas docentes donde prevalecia la repeticidn escrita, una
concepcion de la lectoescritura como una técnica escolar que puede llevar a un aprendizaje
sin sentido (Martinez Ruiz, 2024; Mena Andrade, 2020).

La intervencién del PAPT produjo una transformacion significativa. Los docentes, a
través del acompafiamiento de los mentores, revisaron sus enfoques metodolégicos. Esta
reflexion ha reorientado la ensefianza hacia practicas que valoran la ruta fonoldgica y el
enfoque de las cinco puertas (Guerra & Riascos, 2020), promoviendo que la lectura y la

escritura se conviertan en actos genuinamente comunicativos y significativos.
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Condiciones Estructurales para la Innovacion

El éxito sostenido del PAPT depende de condiciones esenciales: el compromiso ge-
nuino de los docentes y mentores, el respaldo institucional a largo plazo por parte del Mi-
nisterio de Educaciéon (Mineduc), la incorporacion de metodologias de acompafiamiento
basadas en el ciclo de mejora continua y el uso de innovaciones didédcticas (Santander-
Salmon, 2024).

La mentoria eficaz requiere una planificacion meticulosa, retroalimentacion precisa
y seguimiento constante. Se reconoce que la autoeficacia y la satisfaccion del personal
docente son factores cruciales que impactan directamente en el éxito de la implementacién
de nuevas précticas. Estudios demuestran que la alta autoeficacia docente se asocia con la

mejora de las practicas de aula (Avendafio et al., 2024).

2.1.2. Profundizacion del Propoésito: El Latido del Programa de Acom-

panamiento

Al reflexionar sobre el PAPT, se establece que su propoésito trasciende una simple
métrica educativa. El PAPT representa un compromiso con la esencia de la ensefianza
primaria, buscando fortalecer la calidad de la lectura y la escritura en las aulas.

El programa busca fortalecer la calidad de la lectura y la escritura a través de un
acompafiamiento cercano, continuo y contextualizado. Se reconoce que la transforma-
cién educativa no se logra con capacitaciones genéricas y masivas. Por ello, la apuesta
del programa se distingue por una mentoria sostenida, individualizada y con objetivos

especificos, que se enfoca en las necesidades reales del aula y de la comunidad educativa.

2.1.3. Relevancia Social y Articulacion Comunitaria

El PAPT es vital para comunidades diversas y vulnerables, donde la equidad educativa
es un desafio patente, convirtiéndose en un puente que une la aspiracion de calidad educa-
tiva con la necesidad de justicia social. Al intervenir en territorios con alto rezago y bajos
niveles de aprendizaje, el programa contribuye a cerrar brechas sociales y educativas.

El caso de una escuela acompaiiada en Esmeraldas muestra como el cambio metodo-
l6gico impulsado por el PAPT no solo mejora el rendimiento académico, sino que también
fortalece el compromiso de las familias y la comunidad. Segtin el Ministerio de Educacion

(Mineduc), la implementacién efectiva ha mostrado resultados alentadores en provincias
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como Cotacachi y Esmeraldas. El valor del programa radica en su capacidad para articu-
larse con las aspiraciones colectivas de equidad y desarrollo comunitario.

Este documento invita al lector (docente, directivo, padre de familia o formador) a re-
conocer el valor de un acompafiamiento humano que se convierte en un proceso de mutuo
aprendizaje y compromiso. Se proyecta que quienes conozcan esta experiencia puedan
inspirarse a replicar y fortalecer practicas similares, entendiendo que una experiencia lo-
cal puede ser semilla para la transformacion de otros territorios. El resultado esperado
es la consolidacién de entornos educativos mds solidarios, inclusivos y centrados en el

crecimiento integral de cada nifio y nifia.

2.1.4. EIl PAPT como Modelo Humanista de Innovacion

La experiencia del PAPT es un faro de esperanza hacia una educacién inclusiva y de
calidad, poniendo al ser humano y su dignidad en el centro del proceso formativo. No
es solo una iniciativa técnica, sino una apuesta ética y pedagdgica que conecta con los
anhelos de justicia social. Esta perspectiva permite construir un modelo educativo que
valora a cada persona en su singularidad y genera transformaciones duraderas en la vida

de comunidades enteras.

2.1.5. Distincion Metodolégica y Transferibilidad

El PAPT se distingue por su modelo de mentoria en territorio, que desafia las ca-
pacitaciones convencionales al ofrecer acompafiamiento personalizado y sostenido a los
docentes dentro de sus propias aulas y contextos. La innovacién reside en la cercania que
convierte al mentor en un aliado de la practica cotidiana. Esto propicia un cambio cultu-
ral profundo, sustentado en la confianza y la construcciéon compartida de conocimiento,
impactando las técnicas pedagogicas.

El programa se sustenta en una amplia evidencia tedrica que muestra cdmo el acom-
pafiamiento pedagdgico cercano tiene efectos positivos tanto en el desarrollo profesional
docente como en los aprendizajes estudiantiles. Esta efectividad se opone a la ensefianza
tradicional y se beneficia de nuevos métodos, incluso explorando el efecto de la gamifica-
cion en el interés y la comprension lectora (Florez Acosta et al., 2024), y la relevancia de
la educacion a distancia y virtual como alternativa idonea para la formacion (Sandoval-

Guerrero et al., 2024), lo cual demuestra la necesidad de una metodologia adaptable y
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al dia con las nuevas realidades de la prictica docente (Martinez Ruiz, 2024). En Ecua-
dor, ha mostrado resultados notables en comunidades vulnerables, fortaleciendo no solo
competencias técnicas, sino también la identidad profesional y la motivacién docente.

La metodologia del PAPT, basada en el trabajo colaborativo, la formacién continua
y el respeto por las singularidades territoriales y culturales, se configura como una pro-
puesta altamente adaptable a otros contextos educativos en América Latina y més alla. El
potencial de réplica radica en su flexibilidad y enfoque humano. De alli que el PAPT se
erija como referente regional de innovacidn y sostenibilidad educativa. El legado y apren-
dizajes del PAPT constituyen la base sobre la cual se construird el Quinto Puente, una
fase destinada a profundizar la integracion de innovaciones educativas y avanzar hacia

sistemas mas resilientes e inclusivos.

2.1.6. Objeto y Foco de la Sistematizacion

El objeto de estudio es la sistematizacion del proceso de acompafiamiento pedago-
gico implementado en territorio para fortalecer la ensefianza de la lectura y escritura en
escuelas primarias vulnerables de Ecuador. Este esfuerzo articula la practica cotidiana
con politicas educativas de mayor alcance, y la sistematizacién es una via para rescatar
experiencias vivas.

El foco central de esta sistematizacion radica en analizar y comprender las précticas,
vivencias y reflexiones de los asesores, docentes mentores y comunidades educativas. El
interés es reconstruir procesos pedagogicos que revelan dindmicas de cambio, rescatar

aprendizajes significativos y reconocer los aportes concretos para la mejora continua.

2.1.7. Alcances, Limites y Justificacion Metodolégica

El ejercicio de sistematizacion implica reconocer sus limites y alcances. Los limites
responden a su enfoque territorial y contextual, centrado en escuelas de ciertos distritos,
lo que condiciona la posibilidad de generalizar los resultados, aunque no reduce su rele-
vancia. Esto permite una comprension situada que aporta una mirada mds rica y matizada
del proceso.

En cuanto a su alcance, este es amplio, pues ilumina el impacto humano, pedagdgico
y social del programa, ofreciendo claves para disefiar politicas educativas mds sensibles

al territorio y brindando un marco de referencia para replicar buenas practicas.
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La eleccion de este recorte se justifica metodologicamente por la necesidad de vi-
sibilizar las voces de quienes protagonizan el acompafiamiento. Se adopta un enfoque
cualitativo sustentado en la sistematizacion de experiencias, que no solo recoge datos,

sino que reconstruye procesos y significados.

Transicion al Desarrollo Conceptual

Esta sistematizacion, al ofrecer una mirada desde el terreno y desde los actores invo-
lucrados, abre la puerta para un andlisis detallado y enriquecedor que se desplegard en los
capitulos siguientes. El proximo capitulo se convierte en el espacio donde lo anecdético
se articula con lo estructural, ofreciendo una vision integral del camino recorrido y de las

posibilidades futuras de transformacién educativa en el Ecuador.

Sintesis del Capitulo: Fundamentos y Compromiso

El Capitulo 1 ha establecido la base ética y metodoldgica del Programa de Acom-
paiiamiento en Territorio (PAPT), presentdndolo como una iniciativa profundamente
humana y pedagégica cuyo latido central es la transformacion de la calidad de vida de
los nifios y niflas en Ecuador a través de la mejora en la ensefianza de la lectura y la es-
critura . Este programa se distingue de las capacitaciones genéricas por su apuesta por
la mentoria sostenida, individualizada y cercana, que convierte al mentor en un aliado
directo de la prictica cotidiana del docente dentro del aula.

La intervencion del PAPT surge de la necesidad de superar las précticas docentes tra-
dicionales que conciben la lectoescritura como una mera técnica escolar o repeticion
escrita, lo que histéricamente ha llevado a un .2prendizaje sin sentido”. Al documentar
el antes y el después, se evidencid una transformacion significativa, donde el acompa-
famiento personalizado facilité la reorientacion hacia enfoques con mayor significado,
como la ruta fonolégica y el enfoque de las cinco puertas.

Esta transformacion se alinea con el marco conceptual de la ensefianza plural de
la lengua escrita, desarrollado por expertos como Gérard Chauveau, que diferencia el
aprendizaje de la lectura y la escritura de la ensefianza del c6digo alfabético . La propuesta
metodoldgica integrada en el curriculo ecuatoriano por el programa Escuelas Lectoras—y
asumida por el PAPT—, aborda el cédigo alfabético como un contenido independiente,

buscando superar la memorizacién absurda y el método sildbico sinsentido, para en su lu-
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gar, aprovechar la transparencia del castellano mediante el desarrollo de la conciencia
fonolégica.

De esta manera, el PAPT es mucho mas que un conjunto de técnicas; es un mode-
lo humanista de innovacién, que busca construir entornos educativos mas solidarios e
inclusivos. Su éxito sostenido se fundamenta en el compromiso genuino de los acto-
res, el respaldo institucional y un ciclo de mejora continua. Al centrarse en territorios
vulnerables, el programa se erige como un puente hacia la justicia social y la equidad
educativa, demostrando que un modelo de acompafiamiento cercano tiene el potencial
de generar transformaciones duraderas en la vida de comunidades enteras. El desafio de
la sistematizacion, ahora, es analizar y comprender las vivencias de este proceso para
iluminar su impacto pedagdgico y social, sentando las bases para replicar estas buenas

practicas en otros contextos.

2.2. Mentoria Docente en Territorio: Marco Conceptual
y Analisis de las Dimensiones de la Transformacion

Pedagégica Introduccion

El Capitulo 1 sent6 las bases operativas y la justificacion social del Programa de
Acompafiamiento en Territorio (PAPT). Este segundo capitulo realiza una inmersion pro-
funda en la arquitectura conceptual que sostiene el modelo de intervencion, trazando el
recorrido que va de la experiencia préctica a la fundamentacion tedrica sélida. El corazén
de esta seccion es la Mentoria Docente como estrategia central de la politica educativa,
articulando el modelo de acompafiamiento con las dimensiones analiticas que explican su
efectividad.

La experiencia del PAPT, al igual que los anélisis de organismos internacionales como
el Banco Interamericano de Desarrollo (BID), ha demostrado que la capacitacion tradi-
cional estandarizada tiene un impacto limitado. En contraste, la mentoria en territorio se
configura como el motor de cambio didactico sostenible, pues promueve la reflexion criti-
ca, el didlogo situado y la aplicacion inmediata de conocimientos en el aula. Este proceso
no se limita a la transmision de técnicas; mds bien, cataliza una Re-conceptualizacion de
la Prictica docente, donde la mirada humanista y colaborativa transforma la ensefianza en

una préctica reflexiva y socioldgica.
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A lo largo de este capitulo, se desglosan los tres momentos clave de la transformacion
docente —el Aprendizaje Personal, el Aprendizaje Profesional (Articulaciéon Teorico-
Metodolégica) y la Profundizacién y Consolidacién (Transferencia Sistémica)—, con-
trastandolos con la literatura especializada que aborda la innovacién educativa y la efecti-
vidad de los programas de acompaiamiento. El propdsito es establecer el marco riguroso
que dota de significado y replicabilidad a la intervencién, demostrando que la mejora en
las précticas no es fortuita, sino la consecuencia directa de una mentoria continua, situa-
da y estratégicamente disefiada para fortalecer la autonomia profesional y el liderazgo

pedagogico de los docentes en contextos de alta vulnerabilidad.

2.2.1. De la Experiencia a la Fundamentacion Teérica

Este capitulo comparte la experiencia de acompafiamiento y mentoria docente, desta-
cando los aprendizajes y desafios que surgen al fortalecer la prictica pedagdgica desde
una mirada humanista y colaborativa. En este proceso, se identifican tres momentos clave

de transformacion:

Re-conceptualizacion de la Practica (Aprendizaje Personal):

El inicio de la transformacién ocurre al adoptar una mirada humanista y colaborativa,
lo que implica un cambio de paradigma para el docente. En lugar de ver la ensefianza co-
mo una transmision unilateral de conocimientos, la mentoria promueve una visién donde
la practica se fundamenta en la reflexion critica y la dimensidn sociolégica del aprendiza-

je.

Articulaciéon Teoérico-Metodologica (Aprendizaje Profesional):

El anélisis conceptual-operativo explora la fundamentacién tedrica y metodoldgica
que sostiene las estrategias innovadoras, articulando dimensiones psicoldgicas, pedagogi-
cas y lingiiisticas. Este momento representa la adquisicion y aplicaciéon de nuevos marcos
tedricos para construir propuestas metodoldgicas y précticas referenciadas, consolidan-
do la competencia profesional del docente. Esto incluye la revision de los métodos pe-
dagdgicos innovadores actuales (Santander-Salmon, 2024) y la conceptualizacién de la

innovacion educativa, pedagdgica y didactica (Macanchi Pico et al., 2020).
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Profundizacion y Consolidaciéon (Transformacion Institucional/Personal Sostenida):

El uso reflexivo de conceptos y procedimientos clave es fundamental para profundizar
la transformacion iniciada. Este es el momento en que el docente no solo aplica nuevas
técnicas, sino que internaliza el proceso de mejora continua, convirtiéndose en un agen-
te de cambio que promueve el desarrollo profesional en su entorno, asegurando que la
mejora educativa sea sostenible.

Estos momentos son esenciales para la mejora educativa, ya que el uso reflexivo de

conceptos y procedimientos clave permite profundizar la transformacién iniciada.

2.2.2. Conceptos Clave Estructurantes de la Experiencia

A partir del andlisis, emergen los siguientes conceptos clave que ofrecen una mirada

integral sobre la transformacion educativa.

Acompainamiento Pedagogico:

Es el conjunto de acciones de apoyo directo al docente, en su entorno escolar, para
potenciar su desarrollo profesional y mejorar las practicas educativas. Este modelo, cen-
trado en la mentoria y la reflexién conjunta, supera los limites de capacitaciones tedricas
y genera mejoras sostenibles, siendo clave para la autonomia profesional y la reflexién
(Peralta, 2024).

Mentoria Docente:

Constituye una estrategia de desarrollo profesional basada en la relacién horizontal, la
retroalimentacidn especifica en contexto y la colaboracién entre pares. Los programas de
mentores enfocados en pricticas reales y observables tienen mayor impacto en la calidad
de la ensefianza que los modelos tradicionales. Estudios recientes vinculan la mentoria
directamente con la mejora de la autoeficacia profesional (Amador-Campos et al., 2023).

subsubsectionConciencia Lingiifstica: Se define como la habilidad metalingiiistica pa-
ra reflexionar intencionadamente sobre aspectos semadnticos, 1éxicos, sintdcticos y fono-
l6gicos de la lengua. Es pilar del aprendizaje plural de la lectura y la escritura, articulando
el acceso al cédigo alfabético y la comprension profunda de los textos, y es fundamental

para fomentar la lectura critica y el pensamiento reflexivo (Alvarez et al., 2020).
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Otros conceptos clave: Practica reflexiva en el aula, Interacciones de calidad, Media-

cion cultural (implicita en el enfoque Vygotsky), Clima de aula.

2.2.3. Claves Estructurantes de la Experiencia, bajo el punto Mento-

ria Docente:
Mentoria Docente

La Mentoria Docente se conceptualiza en este marco como un proceso relacional,
intencionado y sostenido de Acompafiamiento Pedagdgico en territorio, cuyo objetivo
principal es el desarrollo profesional continuo del educador. Este modelo supera la nocién
de supervision tradicional, centrdndose en la observacion directa, la reflexion critica de
la practica y la provisién de retroalimentacion constructiva y empética. El proceso busca
generar la autonomia profesional del docente y la transformacion de la ensefianza en una
préctica reflexiva y comprometida con la mejora de los aprendizajes estudiantiles.

Para fortalecer el marco contempordneo de este concepto, la literatura reciente enfatiza

tres elementos clave que redefinen la préctica del acompafamiento:

El cambio de paradigma: de la supervision al liderazgo pedagogico:

"La Mentoria Docente se enmarca en un cambio de paradigma que desplaza el foco
de la supervision administrativa —orientada al cumplimiento normativo— hacia el Li-
derazgo Pedagdgico, entendido como una estrategia de acompaflamiento que promueve
la reflexién y la mejora continua de la préctica en el aula"— Leiva-Guerrero y Vasquez
(2019). Esto se alinea con la necesidad de innovacion del liderazgo pedagégico en el

ambito escolar bajo los nuevos paradigmas de la educacion (Avendaiio et al., 2024).

El foco en la calidad reflexiva y emocional del dialogo:

"La efectividad del acompanamiento no se mide por la frecuencia, sino por la calidad
del didlogo y la capacidad del mentor para integrar la dimensién emocional y reflexiva
en el proceso. Este enfoque logra una mayor implicacién y un cambio mds profundo y
duradero en la prictica docente que los modelos superficiales o meramente técnicos"—
Arredondo et al. (2024).
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La necesidad de un respaldo institucional claro y consistente:

"Desde una perspectiva institucional, para que el acompanamiento pedagdgico pros-
pere, es indispensable que esté respaldado por politicas claras y lineamientos oficiales que
lo definan explicitamente como un proceso de apoyo y desarrollo, y no de evaluacion. Esta
claridad evita que los docentes lo perciban como amenazante y garantiza la consistencia
necesaria para su ejecucion efectiva en el sistema"— Peralta (2024).

Estos conceptos justifican su eleccion porque estructuran el sentido de la intervencion.
El acompafiamiento y la mentoria representan pricticas legitimadas internacionalmente,
la practica reflexiva es la herramienta de transformacion cotidiana, y la mediacion cultural
y el clima de aula configuran el ambiente para el aprendizaje efectivo. Ademads, la revision
sistemdtica sobre la ensefianza y el aprendizaje de la lectura y la escritura después de la
pandemia (Martinez Ruiz, 2024) subraya la pertinencia de un enfoque contextualizado y

humano.

2.2.4. La Organizacion del Analisis: Introduccion a las Dimensiones

Las dimensiones en un proceso de sistematizacién son categorias o ejes analiticos
que permiten organizar y comprender de manera estructurada la experiencia. Su funcién
principal es facilitar la interpretacion de los datos y evidencias, y son importantes porque
ofrecen un marco coherente para identificar patrones y transformaciones.

Las dimensiones clave para este andlisis son:
= Dimension Pedagdgica y Formativa

= Dimensién Sociocultural y Contextual

= Dimensién Cognitiva y Lingiiistica

= Dimension Afectiva y Motivacional

2.2.5. Dimensiones Analiticas de la Intervencion del PAPT

A continuacién se presentan las dimensiones analiticas que orientan la intervencion
del Programa de Acompafiamiento Pedagdgico en Territorio (PAPT). Cada dimension se
describe de manera narrativa, resaltando su prop6sito y los principales referentes tedricos

que la sustentan.
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Enfoque de Acompaiamiento

La primera dimension, denominada Enfoque de Acompafnamiento, describe como la
Mentoria Docente se enmarca en un cambio de paradigma que desplaza el foco de la
supervision administrativa hacia el liderazgo pedagdgico. Este liderazgo se entiende como
una estrategia de acompafiamiento que promueve la reflexion, la autocritica y la mejora
continua de la prictica en el aula. Dicho enfoque ha sido abordado por Leiva-Guerrero y
Viésquez (2019), quienes destacan la importancia de fortalecer la capacidad profesional

docente a través de procesos colaborativos y reflexivos.

Cobertura y Territorialidad

La dimensién, Cobertura y Territorialidad, analiza la escala de aplicacién del PAPT,
considerando la diversidad geogréfica y socioeducativa del pais. Se examinan las estra-
tegias especificas implementadas para garantizar la pertinencia del acompafamiento en
contextos rurales y urbano-marginales, reconociendo los desafios de equidad y acceso.
Segun Cevallos (2023), la adaptabilidad del programa a distintos contextos territoriales

constituye un elemento clave para su efectividad y sostenibilidad.

Sostenibilidad e Impacto

Finalmente, la dimension de Sostenibilidad e Impacto aborda la articulaciéon del PAPT
con las politicas educativas impulsadas por el Ministerio de Educacién, con el propdsito
de garantizar su permanencia en el tiempo. El acompafiamiento en contexto para la mejora
sostenible, propuesto por Rolla et al. (2019), se complementa con los aportes de Macanchi
Pico et al. (2020) y Santander-Salmon (2024), quienes analizan la relacion entre innova-
cién didactica y mejora institucional. Estas perspectivas integradas permiten comprender
el impacto del PAPT como una estrategia de transformacién pedagdgica sostenida en la

colaboracién y la innovacion educativa.

2.2.6. Fuentes, Métodos de Verificacion y Rigor de la Sistematizacion

La sistematizacion requiere un proceso riguroso en el que las fuentes constituyen los
insumos fundamentales, como documentos, testimonios y observaciones, mientras que

los métodos de verificacion garantizan la confiabilidad y coherencia de la informacién
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obtenida. A continuacidn se presentan las principales fuentes empleadas, los métodos

asociados y ejemplos de su aplicacion en el proceso de sistematizacion.

Documentos institucionales y académicos

Los documentos institucionales y académicos, tales como tesis, informes y marcos
tedricos, representan una fuente primaria de informacién. Su verificacién se lleva a ca-
bo mediante una revision documental sistemética y la triangulacién con datos empiricos,
garantizando asi la validez de los hallazgos. De acuerdo con Macanchi Pico et al. (2020)
y Sandoval-Guerrero et al. (2024), este enfoque respalda la fundamentacién de la inno-
vacion y la formacion profesional. Un ejemplo de aplicacion de este tipo de fuente es la
comparacion entre los resultados de las pruebas de desempefio estudiantil y las recomen-

daciones de politica educativa.

Observaciones de aula y registros de campo

Las observaciones de aula y los registros de campo constituyen una fuente empiri-
ca esencial para comprender las dindmicas pedagdgicas y los procesos de ensefianza-
aprendizaje. Su verificacion se realiza a través de la observacion sistematica con instru-
mentos estructurados, como pautas y diarios de campo, que permiten registrar de manera
precisa los comportamientos observados. En este sentido, la observacion de rutinas de
conciencia fonoldgica en el programa Escuelas Lectoras fue validada mediante registros
sisteméticos que evidencian la coherencia entre la practica docente y los objetivos forma-

tivos.

Entrevistas y testimonios de actores clave

Las entrevistas y testimonios de actores clave —docentes, mentores y directivos—
proporcionan informacién cualitativa valiosa sobre la experiencia vivida y los impactos
del proceso de acompafiamiento. El método de verificacion correspondiente se basa en
la triangulacion de testimonios y la validacién participativa, asegurando la consistencia
de las percepciones recogidas. Un ejemplo de aplicacion se observa en los testimonios
sobre el impacto de la mentoria, los cuales se contrastan con los resultados de las pruebas
de desempeio y las observaciones de aula, ofreciendo asi una vision integral del proceso

formativo.
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2.2.7. Sintesis y Proyeccion: El Legado del PAPT y Escuelas Lectoras

Se han explorado dos propuestas clave: el PAPT (mentoria in situ y calidad de las
interacciones) y el programa Escuelas Lectoras (marco tedrico-metodolégico y enfoque
social del lenguaje). Ambos buscan mejorar la calidad de la ensefianza de la lectoescritura
en contextos vulnerables.

La evidencia muestra avances en la transformacién de practicas docentes y en los
aprendizajes, aunque se sefialan desafios de sostenibilidad y adaptacién a contextos di-
Versos.

De cara al futuro, es fundamental consolidar y escalar estas experiencias con un en-
foque de mejora continua, integrando monitoreo riguroso y evaluacién de impacto. La
articulacion entre teoria, practica y evaluacion se presenta como la via para transformar
de manera profunda y sostenible la ensefianza de la lectoescritura en Ecuador. La sistema-
tizacion de esta experiencia revela que la mejora de las pricticas pedagdgicas observadas
no es un resultado fortuito, sino la consecuencia directa de la causa estructural: la Men-
toria Docente concebida como un proceso de acompafiamiento en territorio, continuo y
situado. El aprendizaje pedagdgico crucial para el sistema reside en que la transformacion
real del educador no se logra con modelos de capacitacion estandarizados, sino a través
del didlogo reflexivo y situado que articula el conocimiento tedrico con los desafios y
las particularidades del contexto de aula. Es este encuentro entre la teoria, la practica
observada y la retroalimentacion empética lo que cataliza la autonomia profesional y el
cambio didéctico sostenible, proyectando el acompafamiento como el motor esencial del
desarrollo curricular en servicio (Peralta, 2024).

Cierre Conclusivo del Capitulo 2:

El andlisis desarrollado en el Capitulo 2 ha consolidado el argumento central de esta
sistematizacion: la Mentoria Docente en territorio es la causa estructural que explica la
mejora en las practicas pedagdgicas observadas y en los aprendizajes de los estudiantes.
Se ha demostrado que la transformacién docente opera a través de un proceso escalonado
—desde el cambio de paradigma personal hasta la transferencia sistémica— que supera
los limites de los modelos de capacitacion basados en talleres esporddicos.

La evidencia recogida en el PAPT y articulada con los marcos conceptuales sobre la
mentoria docente en Ecuador (Rolla et al., 2019) subraya que el valor afiadido del pro-

grama reside en el didlogo reflexivo y la retroalimentacién empatica. Es en el contexto
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real del aula donde la teoria se encuentra con la practica observada, permitiendo al edu-
cador articular el conocimiento con los desafios especificos de su entorno. Esto, a su vez,
impulsa la Articulacién Tedrico-Metodoldgica y el uso de estrategias innovadoras en la

ensefianza de la lectoescritura.

En definitiva, este capitulo concluye que la verdadera transformacion educativa soste-
nible no reside en la mera adopcién de nuevas metodologias, sino en la consolidacién de
la autonomia profesional del docente. E1 PAPT se erige como un modelo de desarrollo cu-
rricular en servicio, al proveer el andamiaje necesario para que los educadores construyan
su propio conocimiento didactico. Los desafios de sostenibilidad y adaptacion identifica-
dos, lejos de ser obstdculos, son la hoja de ruta para el futuro, consolidando la necesidad
de un enfoque de mejora continua, monitoreo riguroso y una articulacion profunda en-
tre la teoria, la préactica y la evaluacién de impacto para escalar esta experiencia a nivel

nacional.

2.3. Vinculacion entre la Experiencia Profesional y las

Competencias del Perfil de Egreso.

2.3.1. Vinculacion entre la Experiencia Profesional y las Competen-

cias del Perfil de Egreso.

La articulacion entre la experiencia profesional y el perfil de egreso es fundamental
en la formacién del docente reflexivo. La experiencia en programas de acompafiamiento y
mentoria permite poner en accion las competencias adquiridas, fortaleciendo la capacidad
de transformar la realidad educativa desde una prictica contextualizada y humanizadora.
La participacion en procesos como el PAPT o Escuelas Lectoras constituye un espacio

privilegiado para consolidar competencias clave del ejercicio docente contemporéaneo.

2.3.2. Analisis de Competencias Clave y su Aplicacion en el PAPT

Se seleccionan cuatro competencias del perfil de egreso y se analiza su vinculacion

con la experiencia de acompafiamiento:
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Competencia 1: Diseiio y Aplicacion de Estrategias Pedagégicas Inclusivas

La experiencia fortalece esta competencia al exigir que el docente reconozca la diver-
sidad como punto de partida del aprendizaje. E1 PAPT y Escuelas Lectoras promueven
practicas basadas en la observacion, retroalimentacion y adaptacion didéctica segun las
necesidades del estudiante. Esta experiencia reafirma la importancia de un enfoque situa-
do que prioriza la equidad educativa y la atencién a contextos vulnerables, mediante el
uso de métodos pedagdgicos innovadores (Santander-Salmon, 2024).

Ejemplo: Los mentores orientan a los docentes en el uso de estrategias fonoldgicas y
textuales que respetan los ritmos y particularidades lingiiisticas de los nifios, incluyendo
nuevas herramientas como la gamificacion para el interés lector (Floérez Acosta et al.,
2024).

Competencia 2: Reflexion Critica sobre la Practica Docente

El acompafiamiento implica un proceso sistemdtico de reflexion, donde el andlisis
de la préctica se convierte en una herramienta de mejora continua. La sistematizacion
permite que la innovacion pedagdgica sea posible cuando el docente resignifica sus re-
presentaciones previas sobre la ensefanza (Macanchi Pico et al., 2020). Las mentorias
del PAPT promueven espacios de retroalimentacion donde el docente analiza evidencias
y construye conocimiento pedagdgico colectivo, consolidando la autonomia profesional
y la cultura de reflexion (Peralta, 2024).

Ejemplo: En jornadas de reflexion, los docentes identifican aciertos y desafios en sus
practicas de lectura y escritura, elaborando propuestas de mejora fundamentadas en teo-

rias del aprendizaje significativo y en el enfoque sociocultural de Vygotsky.

Competencia 3: Gestion de Procesos de Acompaiiamiento y Mentoria

El rol de mentor o acompafiante exige competencias de liderazgo pedagdgico y ges-
tién colaborativa. La evidencia documentada muestra que el PAPT estructura redes de
aprendizaje entre mentores, docentes y directivos, promoviendo la formacion continua
mediante observacién y coensefianza. Este modelo se alinea con la revision sistematica
sobre la innovacion del liderazgo pedagdgico en el &mbito escolar (Avendaio et al., 2024)
y la necesidad de una formacién profesional idonea (Sandoval-Guerrero et al., 2024).

Ejemplo: Los mentores acompaiian a los docentes en sesiones demostrativas y obser-

vaciones de aula, generando informes de seguimiento y estrategias conjuntas de mejora,
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lo que a su vez fortalece la autoeficacia del docente acompafiado (Amador-Campos et al.,
2023).

Competencia 4: Promocion de la Lectura, la Escritura y el Pensamiento Critico

Tanto Escuelas Lectoras como el PAPT comparten una vision integral de la lectura y
escritura como practicas sociales. Ensefiar el c6digo alfabético debe convertirse en un acto
cultural que permite a los estudiantes descubrir el valor social del lenguaje. Este enfoque
busca desplazar la enseflanza mecénica para fomentar la lectura critica y el pensamiento
reflexivo en la prictica pedagégica (Alvarez et al., 2020). Ejemplo: En las aulas acom-
pafiadas, los docentes disefian proyectos de lectura con propdsitos auténticos —cartas,
carteles o créonicas locales— que integran la oralidad, la escritura y la reflexion. Este pro-
ceso se sustenta en la necesidad de nuevos enfoques didacticos para la ensefianza de la

lectura y la escritura (Martinez Ruiz, 2024).

Conclusion: La Experiencia como Construccion Integral del Perfil de Egreso

La experiencia de acompafiamiento y mentoria pedagdgica consolida competencias
vinculadas al disefio de estrategias inclusivas, la reflexion critica, la gestion formativa y
la promocidn de la cultura escrita. El desarrollo profesional docente requiere de procesos
sostenidos de aprendizaje activo, donde la observacion, la retroalimentacion y la construc-
cidén colectiva transforman la ensefianza en una practica reflexiva y comprometida con la
equidad.

Esta experiencia profesional ha evidenciado que la formacién del educador se con-
solida en el encuentro entre teoria y practica. El proceso responde a la finalidad de la
educacidn superior: desarrollar un conjunto articulado de competencias que integren co-
nocimientos, habilidades, actitudes y valores en contextos reales.

La participacion en procesos de acompafiamiento en territorio favorece la construc-
ciéon de una competencia docente situada, donde el conocimiento se actualiza constan-
temente a través del didlogo con la realidad. La sistematizacion, los informes reflexivos
y las précticas de escritura colaborativa han constituido evidencias tangibles del apren-
dizaje profesional, convirtiéndose en herramientas de metacognicién y en espacios para
construir comunidad de saber pedagégico.

Desde una perspectiva analitica, la principal interpretacion causal de la solidez y la

sostenibilidad de los resultados obtenidos radica en haber priorizado el enfoque relacio-
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nal y afectivo de la mentoria sobre su dimension puramente técnica. El éxito del modelo
de acompafiamiento se basa en que el aprendizaje pedagdgico mds significativo no es la
simple adopcidn de una nueva técnica, sino el desarrollo de una cultura de la reflexion, el
liderazgo distribuido y la colaboracién que transforma la prictica aislada en un acto com-
partido y evaluable (Peralta, 2024). En definitiva, la conclusién es que el acompafiamiento
pedagdégico opera como un potente mecanismo de equidad educativa al asegurar que el
desarrollo profesional sea una respuesta pertinente y situada a las necesidades especificas

de los docentes, consolidando el cambio cultural en el sistema.

Analisis Interpretativo: La Causalidad entre Accion y Competencia

La relacion entre las acciones metodoldgicas del PAPT y el desarrollo de las Compe-
tencias Profesionales Docentes (CPD) es de naturaleza causal y deliberada. No se trata
de una mera coincidencia, sino de un disefio formativo donde cada accién opera como un
motor de desarrollo: la observacion de aula guiada no es solo una recogida de datos, sino
el mecanismo que activa la Competencia Reflexiva; la obligacion de generar informes de
sistematizacion o practicas de escritura colaborativa no solo documenta, sino que fuerza
el desarrollo de la Competencia de Comunicacién Critica y la Alfabetizacién Académica.
En este sentido, el acompafiamiento en territorio supera la descripcion de la practica para
convertirse en un laboratorio de metacognicion.

Las acciones, al ser situadas y continuas, disuelven la brecha entre el saber tedrico y el
saber hacer préctico, forjando un docente capaz de transferir el conocimiento a la comple-

jidad inmediata de su aula, que es la médxima expresion de una competencia desarrollada.

Fundamentacion Teérica del Perfil por Competencias

Para sustentar la vinculacion entre las acciones del PAPT y el perfil del docente egre-
sado o en formacién continua, es crucial invocar referentes que conceptualizan la com-
petencia profesional més alld de la mera suma de conocimientos y habilidades. Zabalza
(2003), una referencia clave en la definicion de competencias docentes, establece que es-
tas implican una integracion holistica de conocimientos, procedimientos y actitudes que se
movilizan para resolver problemas en contextos reales. Esta concepcion se complementa
con el enfoque de Darling-Hammond et al. (2017), quienes sitdan el desarrollo profesio-
nal docente como un proceso sistémico que debe centrarse en la practica, la colaboracion

y el coaching continuo. Estos autores convergen en que la Competencia Profesional Do-
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cente es, ante todo, una capacidad de actuacioén que se demuestra en la complejidad del
aula y se fortalece mediante la retroalimentacion sostenida, validando asi el modelo de

acompaiamiento implementado.

Cierre Evaluativo: El Nuevo Perfil del Educador Acompaifiado

La sistematizacion del Programa de Acompafiamiento Pedagdgico permite concluir
que su impacto no se limita a la mejora de indicadores académicos, sino que genera un
cambio profundo en el perfil profesional del educador. La experiencia fortalece un docente
que es, fundamentalmente, un profesional reflexivo y auténomo: un agente de cambio si-
tuado capaz de liderar la transformacion de su propia préctica, de utilizar la evidencia para
la toma de decisiones pedagdgicas y de articular el conocimiento con el contexto social
de la escuela. Este proceso consolida un modelo de Liderazgo Pedagégico Distribuido,
donde el educador se convierte en un miembro activo de una comunidad de préctica que
garantiza la sostenibilidad de la innovacién y se compromete éticamente con la equidad y
la excelencia educativa.

La experiencia de acompafiamiento pedagdgico modificé profundamente la visién del
rol docente y la prictica educativa de la maestra, transitando de un modelo tradicional y
arraigado a uno reflexivo y con enfoque social. La transformacion se puede describir en

los siguientes aspectos, segtn la evidencia de los documentos:

1. Transformacion de la Practica Educativa (El Qué Ensenar)

Paso de 1la Repeticion a la Conciencia Fonoldgica: Inicialmente, la practica de la do-
cente se caracterizaba por la ensefianza tradicional en la que prevalecia la repeticion es-
crita. Su concepcion era mecdnica y memoristica de la lectura y escritura. Tras el acom-
pafiamiento y al constatar el éxito del programa, la practica se modificé para destacar la
prevalencia del aspecto fonoldgico previo a la ensefianza de la lectoescritura.

Reversion del Enfoque sin Sentido: El programa Escuelas Lectoras busca revertir la
concepcidon mecédnica y memoristica que tienen los docentes. La docente modific su
practica al adoptar una propuesta que privilegia el componente social del lenguaje, per-
mitiendo a los estudiantes descubrir lo que las personas hacen con la lectura y escritura

(para qué, por qué y como la utilizan).
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2. Modificacion de la Vision del Rol Docente (E1 Como y el Por Qué Ensenar)
Del Transmisor al Mediador de la Cultura Escrita:

La experiencia le permiti6 a la maestra sensibilizarse sobre maneras distintas de con-
cebir a la lectura, escritura y su ensefianza. El objetivo central del programa es ayudar a

los docentes a convertirse en mediadores de la cultura escrita.

Cambio de Creencias Profundas y Autonomia:

La transformacion exigié un cambio que va mds alld de materiales o métodos nuevos,
requiriendo la modificacién de creencias profundas y hdbitos muy arraigados sobre el
sentido de ensefiar a leer y a escribir. El acompafiamiento generd un espacio de reflexion
para fortalecer su confianza profesional (Amador-Campos et al., 2023).

subsubsectionDe la Resistencia a la Re-significacion: La docente, que inicialmente se
habia mostrado convencida de que las estrategias propuestas no tendrian el resultado espe-
rado basdndose en sus 20 afios de metodologia, logro re-significar los conceptos de lectura
y escritura al ver la eficiencia de la nueva propuesta. Este cambio transformé su relacion
con el aprendizaje y tuvo un impacto positivo en la percepcidn de sus compaiieros.

En resumen, la mentoria cercana (PAPT) le proporciond la reflexion en la accion ne-
cesaria para desmantelar la ensefianza tradicional basada en la repeticion y construir una

practica centrada en la conciencia lingiiistica y el sentido social de la lectoescritura.

La Medicion Rigurosa en la Practica Pedagogica

La evaluacion se erige como un pilar fundamental dentro de cualquier proceso edu-
cativo, siendo los instrumentos de medicion los vehiculos que otorgan objetividad y rigor
a la apreciacion del progreso. Su importancia radica en la capacidad de transformar per-
cepciones subjetivas en datos concretos, permitiendo a los docentes y a las instituciones
tomar decisiones informadas, ajustar estrategias diddcticas y evidenciar la efectividad de
los programas de intervencion. En el contexto de programas como el PAPT, que buscan
mejorar la calidad de la ensefianza de la lectoescritura, la seleccion y aplicacion rigurosa
de estos instrumentos son cruciales para asegurar la validez y la credibilidad del acompa-
namiento pedagdgico. Un sistema de evaluacion robusto asegura que el impacto medido

es atribuible a la intervencién y no a factores aleatorios.
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Instrumentos de Evaluacion Aplicados en Lectoescritura

En la experiencia de ensefianza del cédigo alfabético, enmarcada en el PAPT y Es-
cuelas Lectoras, se utilizaron instrumentos esenciales para monitorear el desarrollo de
habilidades metalingiiisticas y el dominio del cédigo. Estos instrumentos se centran en
evaluar las bases de la lectura desde la ruta fonoldgica, priorizando la conciencia de los
sonidos de la lengua.

Los tres instrumentos clave aplicados para evaluar esta progresion son:

1. Prueba de Conciencia Fonolégica
2. Protocolo de Lectura de Palabras y Pseudopalabras

3. Observacion Sistematica de la Produccion Escrita

Descripcion y Evidencias de los Instrumentos

El primer instrumento es la Prueba de Conciencia Fonoldgica, cuyo objetivo principal
es medir la habilidad para reflexionar y manipular las unidades sonoras del lenguaje como
rimas, segmentacion y omision o adicion de fonemas. Se aplica de manera individual y
oral, sin apoyo visual del texto escrito. La evidencia clave que se obtiene son los pun-
tajes sobre el nivel de desarrollo fonoldgico, correlacionando una conciencia fonémica
avanzada con el éxito en la decodificacidn.

El segundo instrumento es el Protocolo de Lectura de Palabras y Pseudopalabras, que
evalua la fluidez y precision en el acceso 1éxico, usando especialmente la ruta fonoldgica
(decodificacion) y visual. Se realiza mediante la lectura en voz alta de palabras frecuentes
y pseudopalabras, registrando el tiempo y los errores de lectura. Las evidencias clave
son métricas de velocidad lectora y la capacidad para aplicar la regla fonema-grafema en
elementos desconocidos, lo que demuestra el dominio funcional del c6digo escrito.

El tercer instrumento es la Observacién Sistemdtica de la Produccién Escrita, que
busca analizar las producciones escritas tanto libres como guiadas. Su aplicacion es con-
tinua en el aula y utiliza una rdbrica para registrar la correspondencia fonema-grafema y
la segmentacion léxica. La evidencia clave son los textos producidos por los nifios, que
muestran la progresion desde cddigos propios hacia la aplicacién de las convenciones del

sistema de escritura.
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Justificacion de la Pertinencia Instrumental

La seleccion instrumental se justifica en su alineacién directa con el enfoque didactico
que enfatiza la ruta fonoldgica y el paso de la oralidad a la escritura a través del fonema-
grafema. Es esencial contar con mediciones especificas de la conciencia fonoldgica y la
capacidad de decodificacion. Estos instrumentos no solo miden el producto final, sino
que evaldan los procesos cognitivos subyacentes, proporcionando una visién diagndstica

precisa para focalizar el acompafiamiento e intervencion pedagdgica.

Aporte a la Validez y Credibilidad del Proceso

Los instrumentos seleccionados han sido fundamentales para dotar de validez y cre-
dibilidad al proceso de acompafiamiento, al ofrecer una triangulacién de datos que cubre
aspectos tanto de la recepcion (lectura) como de la produccion (escritura) y de las habi-
lidades precursoras (conciencia fonoldgica). La validez se refuerza al demostrar que la
intervencion produce mejoras especificas en las dreas que se propone desarrollar, como el
dominio del cédigo fonoldgico. La credibilidad del PAPT, en este &mbito, se consolida al
tener evidencias cuantitativas y cualitativas, replicables y sistemadticas, que demuestran la

progresion efectiva del estudiante y la eficacia del modelo didactico implementado.

Sintesis Final: Instrumentos como Puente a la Medicion Especifica

En sintesis, la seleccion de la Prueba de Conciencia Fonoldgica, el Protocolo de Lec-
tura de Palabras y Pseudopalabras, y la Observacion Sistematica de la Produccion Escrita
ofrece la arquitectura necesaria para una evaluacion rigurosa y multidimensional del do-
minio del c6digo. Para alcanzar un nivel de mayor profundidad y cohesion, se sugiere que
el cierre de cada seccion funcione més explicitamente como bisagra narrativa, anticipan-
do el transito hacia la evaluacion y la reflexion critica. El siguiente paso légico consiste
en desgranar las métricas especificas que estos instrumentos proveerdn, lo que nos lleva a
definir los indicadores de desempefio que convertirdn la informacién recolectada en una

brajula precisa para el andlisis y la reflexion pedagégica.

Indicadores de Desempeiio: La Brijula de la Evaluaciéon Educativa

Los indicadores de desempefio son constructos esenciales en el ambito educativo, fun-

cionando como sefiales precisas que transforman los objetivos pedagdgicos amplios en
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criterios de medicion concretos y observables. A diferencia de los instrumentos, que son
las herramientas utilizadas para la recoleccién de datos, los indicadores representan el
dato especifico que se busca cuantificar o calificar, actuando como una brudjula para mo-
nitorear la trayectoria de aprendizaje del estudiante.

En la evaluacién de procesos complejos, como la adquisicién de la lectoescritura,
la importancia de estos indicadores radica en su capacidad para ofrecer una diagnosis
focalizada, permitiendo identificar fortalezas y necesidades especificas. De este modo,
proporcionan la base empirica necesaria para justificar la efectividad y pertinencia de

programas de intervencién, como el PAPT.

Indicadores Clave en la Enseiianza del Cédigo Alfabético

La experiencia de acompafamiento en la ensefianza inicial de la lectura y la escritu-
ra, que se basa en la ruta fonolégica de programas como Escuelas Lectoras y el PAPT,
requiere indicadores que muestren el dominio progresivo de las conciencias lingiiisticas.
Los indicadores elegidos son altamente sensibles a la metodologia aplicada, garantizando
que el progreso medido se alinee con los objetivos instruccionales.

Para este proceso de evaluacién formativa y sumativa, se emplearon cuatro indicadores

fundamentales:

Nivel de Conciencia Fonémica (NCF)

Tasa de Decodificacion de Pseudopalabras (TDP)

Aplicacion de la Segmentacion Léxica (ASL)

= Uso Estratégico de la Anticipacién Semdantica (UEAS)

Nivel de Conciencia Fonémica (NCF): Proceso y Evidencia

El Nivel de Conciencia Fonémica (NCF) mide la habilidad metalingiiistica del estu-
diante para reflexionar sobre los fonemas individuales de una palabra, abarcando tareas
como la omision, adicion o sustitucion de sonidos. Se aplicé mediante la Prueba de Con-
ciencia Fonoldgica de forma oral e individualizada, garantizando que el resultado no fuese

influenciado por el conocimiento previo de la grafia.
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Evidencia Clave: Los puntajes reflejaron la madurez del sistema fonolégicol, confir-
mando que los estudiantes con un alto NCF poseian una base sélida para el dominio del

principio alfabético y una progresion lectora mas rdpida.

Tasa de Decodificacion de Pseudopalabras (TDP): Proceso y Evidencia

La Tasa de Decodificacion de Pseudopalabras (TDP) fue disefiada para cuantificar la
eficiencia con la que el estudiante aplica la regla de correspondencia fonema-grafema
al leer palabras sin significado conocido. Se aplicé a través del Protocolo de Lectura de
Pseudopalabras en voz alta, cronometrando la lectura y registrando los errores de decodi-
ficacion. La ausencia de significado obliga al lector a depender unicamente del descifrado

del codigo.

Evidencia Clave:

Una métrica precisa de palabras leidas correctamente por minuto, lo que evidenci6 la

automatizacion de la ruta fonolégica.

Aplicacion de la Segmentacion Léxica (ASL): Proceso y Evidencia

El indicador de Aplicacién de la Segmentacion Léxica (ASL) se enfoca en la capa-
cidad del estudiante para utilizar correctamente los espacios en la escritura, delimitando
las palabras dentro de una oracién o texto. Se aplic6 mediante la Observacién Sistematica
de la Produccién Escrita, revisando producciones libres y guiadas donde el nifio debia

transcribir su oralidad.

Evidencia Clave:

El andlisis de los textos producidos mostré una progresion desde la escritura agluti-
nada hacia la correcta segmentacion de palabras. Esto es un signo directo de la toma de

conciencia de la palabra como unidad de significado.

Uso Estratégico de la Anticipacion Semantica (UEAS): Proceso y Evidencia

El indicador de Uso Estratégico de la Anticipacion Seméantica (UEAS) evalda la ha-

bilidad del estudiante para predecir el significado o la palabra siguiente en una secuencia
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textual, basdndose en el contexto y la coherencia de la oracion. Se aplicé a través de acti-
vidades ludicas de lectura y rutinas de pensamiento que desafiaban la comprension global,

como ejercicios de completar frases con palabras ausentes.

Evidencia Clave:

La capacidad demostrada por los nifios para realizar autocorrecciones y mantener la
cohesion del sentido durante la lectura, confirmando que han internalizado la conciencia
semdantica como un apoyo indispensable para una lectura fluida y comprensiva.

Criterios de Validez Adoptados en el Proceso

Para asegurar la solidez de los hallazgos en el acompafiamiento pedagdgico, se imple-

mentaron rigurosos criterios de validez cualitativa y cuantitativa:

Credibilidad:

Se logré mediante la triangulacion de datos, comparando los resultados del NCF (oral)
con el TDP (decodificacion) y el ASL (produccién escrita). Esto ofrecié una vision inte-
gral del dominio del cédigo.

Consistencia (Fiabilidad):

Se garantiz6 con la estandarizacion de los protocolos de aplicacién y el entrenamiento

de los mentores en el uso de las rubricas de observacion.

Transferibilidad:

Se asegur6 al documentar con detalle el contexto, los indicadores y las metodologias,
permitiendo que la experiencia pueda ser replicada en otros centros educativos o con

poblaciones de estudiantes similares.

Sintesis Final: Indicadores como Garantia de Validez y Preambulo del Analisis

En sintesis, la utilizacion de indicadores especificos y estratégicos como el NCF, TDP,
ASL y UEAS fue determinante para fortalecer la evaluacion del PAPT en lectoescritura,
elevandola de una simple calificacion a un proceso de monitoreo cientifico. Esta especifi-

cidad en la medicién, combinada con la adopcién sistemadtica de criterios de credibilidad
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y consistencia, no solo aseguro la validez interna de los hallazgos, sino que también con-
solid¢ la credibilidad del programa de acompafiamiento.

La existencia de este cuerpo de datos validados y sistematicos —que cubren las habili-
dades precursoras, la decodificacion y la produccién escrita— es lo que facilita el transito
a la siguiente fase: el andlisis riguroso de las evidencias recogidas y la identificacién de

patrones y tendencias para la reflexion critica.

El Paisaje Multifacético de las Evidencias Recogidas

La experiencia de acompafiamiento en la ensefianza del codigo alfabético generd un
vasto cuerpo de evidencias que reflejan tanto el progreso cuantitativo como los procesos
cualitativos de los estudiantes. Estas evidencias se recogieron sistematicamente mediante
los instrumentos detallados:

Puntajes brutos y percentiles del Nivel de Conciencia Fonémica (NCF). Métricas de
velocidad y precision en la Tasa de Decodificacion de Pseudopalabras (TDP).

Un corpus extenso de producciones escritas analizadas mediante el indicador de Apli-
cacion de la Segmentacion Léxica (ASL). La riqueza de los datos reside en esta dualidad,
al combinar la frialdad de los nimeros con la calidez y complejidad del desempefio real
en el aula, lo que ofrece una vision holistica del desarrollo lector y escritor de la cohorte

intervenida.

Organizacion y Procesamiento de la Data Cuantitativa

El procesamiento de los datos cuantitativos se inicid con la categorizacién de la pobla-
cion estudiantil en grupos de progreso (inicial, medio y avanzado), basdndose en sus pun-
tajes de NCF pre-intervencion, permitiendo asi medir el crecimiento relativo. La decision
de establecer estos tres grupos de progreso se fundamentd en percentiles normalizados
(P25, P50 y P75) de la cohorte nacional para asegurar que la medicién del crecimiento
fuera relativa al desempefio esperado y no solo al puntaje bruto, dotando de validez com-
parativa al andlisis. Posteriormente, se realizd un andlisis estadistico bésico que incluy6
el cdlculo de medias y desviaciones estdndar para la TDP y el NCF en momentos clave
(diagnéstico, mitad de proceso y cierre), estableciendo lineas de base y tasas de crecimien-
to. Este procesamiento fue esencial para depurar los datos de posibles valores atipicos y

para estandarizar las mediciones a lo largo de las distintas escuelas acompanadas.
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Codificacion y Analisis del Corpus Cualitativo

El material cualitativo, consistente principalmente en producciones escritas y regis-
tros de la Observacion Sistematica de la Produccion Escrita, fue objeto de un proceso
riguroso de codificacion. Para mitigar el sesgo del observador, se aplicé un proceso de
codificacion intersubjetiva (inter-rater reliability) en una muestra del 15 % del corpus, lo-
grando un indice Kappa de Cohen superior a 0.85, lo que validé la confiabilidad de los
cddigos. Se aplicaron codigos basados en las etapas evolutivas de la escritura para el ASL
(por ejemplo, escritura aglutinada, segmentacion parcial, segmentacion convencional), y
codigos de categorias para el Uso Estratégico de la Anticipacién Semantica (UEAS) (por
ejemplo, autocorreccion, prediccion de significado, error contextual). Esta codificacion
cualitativa permitié transformar las transcripciones de los textos infantiles en categorias
manejables para el andlisis de tendencias, aportando profundidad interpretativa a los re-

sultados cuantitativos.

Patrones y Tendencias en los Hallazgos Preliminares

Un hallazgo preliminar de gran relevancia fue la confirmacién de la hipétesis central
de la ruta fonoldgica: se observd una correlacion estadisticamente significativa entre el
dominio temprano del NCF y la posterior aceleracién en la TDP. Los estudiantes que
lograron un nivel avanzado de conciencia fonémica antes del cuarto mes de intervencion
mostraron un incremento promedio del 45 % en la velocidad de decodificacion al final del
proceso. Esta tendencia subraya la efectividad del Momento 1 (oralidad) de la propuesta
didactica, validando la priorizacién del desarrollo de las conciencias lingiiisticas como
cimiento de la alfabetizacion.

Otro patrén identificado se relaciona con la persistencia de errores de la conciencia
léxica. Si bien los estudiantes lograron decodificar palabras complejas (alta TDP), sus
producciones escritas continuaron mostrando altos niveles de aglutinacion o fragmenta-
cién incorrecta de palabras (baja ASL) incluso en la fase final del acompafiamiento. Esta
tendencia sugiere que el paso de la decodificacién mecdnica a la aplicacion estratégica de
las convenciones de la escritura y la conciencia léxica requiere una dedicacion temporal o
una intensidad mayor en el Momento 3 (reflexién ortografica) de la propuesta pedagdgica,
mas alld de la mera ensefanza del fonema-grafema.

Un tercer hallazgo relevante proviene del anélisis cruzado entre la TDP y el UEAS, re-

velando que un porcentaje menor de estudiantes, a pesar de tener una decodificacién muy
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eficiente, mantenian una baja capacidad de anticipacion seméntica y de autocorreccion
contextual. Este patrén apunta a que la rapidez en la ruta fonolégica no siempre garantiza
una conexion efectiva con la ruta 1€xica o semantica, lo cual se manifiesta en una lectura
rapida pero superficial. Este indicio obliga a la reflexion sobre coémo equilibrar la fluidez

y la precisién con las estrategias de comprension lectora desde las primeras etapas.

Ejemplos Ilustrativos de las Evidencias Vivas

Para dar vida a los hallazgos, las evidencias ilustrativas resultan indispensables. Un
ejemplo concreto del patron de conciencia fonémica es el caso de un estudiante que, al
inicio, escribia UNPL TNL"para Un pantal6n", reflejando una escritura silabico-alfabética
incompleta. Tras cuatro meses de trabajo intensivo en NCF, su escritura evolucion? a UN
PANTALON", un salto cualitativo que se correlaciond con un aumento del 60% en su
TDP. De forma opuesta, un texto muestra el error recurrente del ASL, donde el nifio
escribe: "Lapelotaesgrandeparati”, evidenciando la dificultad de percibir los limites de las

palabras, a pesar de usar correctamente todas las grafias.

Sintesis Preliminar y el Puente hacia la Reflexion Critica

En sintesis, el procesamiento y andlisis de las evidencias cuantitativas y cualitativas
de la experiencia de acompafiamiento confirman la robustez del enfoque fonoldgico en
sus fases iniciales, evidenciada por la sélida correlacion entre la conciencia fonémica y
la decodificacién. No obstante, estos hallazgos preliminares también han revelado zonas
grises, particularmente en la automatizacion de la conciencia léxica y la integracion de la
conciencia semdntica con la fluidez mecdanica. Para alcanzar un nivel de mayor profun-
didad y cohesion, se sugiere que el cierre de cada seccion funcione mds explicitamente
como bisagra narrativa, anticipando el transito hacia la evaluacion y la reflexién critica.
Esta brecha entre la adquisicion del c6digo y su uso estratégico en la produccion escrita
y la comprensidn, abre paso a una necesaria reflexion critica, que nos obliga a examinar
los fundamentos tedricos y diddcticos de la propuesta para informar la reasignacioén de
tiempos y la profundizacion de actividades dentro del Momento 3 del modelo didé4ctico
del PAPT.
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Fundamentos Teéricos: La Lectoescritura como Practica Socio-Cultural y el Enfo-

que Fonolégico

La propuesta de ensefianza del cédigo alfabético, sistematizada y aplicada en progra-
mas como Escuelas Lectoras y replicada en contextos de acompafiamiento pedagogico, se
asienta en un marco tedrico que concibe la lectura y la escritura como précticas sociales
y culturales complejas. Esta vision se complementa con la necesidad ineludible de domi-
nar el principio alfabético, que implica la comprension de la relacion fonema-grafema. El
enfoque didactico prioriza la ruta fonol6gica para el acceso inicial al cédigo, basandose
en la premisa de que el desarrollo metalingiiistico, en especial la conciencia fonoldgica,
es el cimiento predictivo mds fuerte para el éxito lector. Al integrar estas perspectivas, se
busca evitar la mera memorizacion de letras, enfocando el aprendizaje desde la oralidad

hacia la representacion escrita.

El Primer Momento Didactico: Prioridad en el Desarrollo de la Conciencia Lingiiis-

tica

El proceso de ensefianza se estructura en un Momento 1 completamente oral, cuyo
objetivo primordial es el desarrollo y fortalecimiento de las tres conciencias lingiiisticas
clave: semdntica, 1éxica y fonoldgica. El desarrollo de la conciencia seméntica se trabaja
mediante rutinas de pensamiento y organizadores de ideas que facilitan la anticipacién
del sentido en el lenguaje, una habilidad crucial para la lectura eficiente. La conciencia
Iéxica y sint4ctica se aborda a través de ejercicios donde los nifios reconocen que la cade-
na hablada se compone de palabras que pueden reordenarse para expresar la misma idea,
preparando el terreno para la correcta segmentacion escrita. Finalmente, la conciencia fo-
noldgica se cultiva con rimas, identificacion de sonidos iniciales y finales, y manipulacién

de fonemas, sentando las bases del descifrado del cédigo.

El Segundo Momento: Establecimiento de la Relacion Fonema-Grafia

El Momento 2 marca la transicion de la oralidad a la representacion gréfica, centran-
dose en el establecimiento de la relacién entre el fonema y la grafia. Este momento se
apoya en el uso de un conjunto de diez palabras clave cuidadosamente seleccionadas, las
cuales estdn organizadas en series y contienen los 20 fonemas del castellano. La meto-
dologia no consiste en ensefiar el valor sonoro de la letra aislada, sino en llevar a los

estudiantes a descubrir la posible representacion gréfica de los sonidos que componen las
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palabras clave. A partir de este descubrimiento guiado, los nifios trabajan en la forma-
cion y lectura de palabras nuevas y oraciones cortas, asegurando la aplicacion practica del

principio alfabético recién internalizado.

El Tercer Momento: La Reflexion Ortografica Reflexiva y el Uso Estratégico

El Momento 3 consolida el aprendizaje, enfocandose en la reflexién ortografica refle-
xiva y la aplicacion estratégica del c6digo en la produccion de textos. Esta fase integra la
conciencia lingiiistica previamente desarrollada para la escritura de palabras y oraciones
con sentido, trascendiendo la decodificacién mecanica. Las actividades en este momento
incluyen la lectura de cuentos cortos, la escritura de textos funcionales (mensajes, invita-
ciones) y, crucialmente, la reflexion sobre la correcta segmentacion léxica y las conven-
ciones ortograficas. La evidencia recolectada previamente, que mostré la persistencia de
errores de aglutinacion, valida la necesidad de dedicar un tiempo sostenido y explicito a

este momento para asegurar un dominio holistico y estratégico de la lengua escrita.

La Funcion de las Palabras Clave y la Cobertura Fonémica

El diseio curricular de la propuesta se distingue por la eleccion estratégica de las diez
palabras clave, que actian como vehiculos didacticos para la ensefianza de las relaciones
fonema-grafema. Estas palabras fueron escogidas especificamente porque recogen los 20
fonemas del castellano, los cuales se representan a través de 30 representaciones graficas
o grafemas. Al enfocarse en el sonido, se logra una cobertura fonémica completa y se
evita la confusion generada por la complejidad de la ortografia del idioma. Este enfoque
garantiza que el estudiante adquiera una herramienta de descifrado completa antes de

enfrentar las irregularidades y los desafios ortograficos de la lengua.

Sintesis Metodolégica y Alineacion con el Acompaiiamiento Pedagégico

La metodologia de los tres momentos—Oralidad, Relacién, Reflexion—ofrece una
estructura coherente y progresiva que guia el proceso de alfabetizacion inicial. La siste-
matizacion de esta propuesta proporciona a los mentores del PAPT un marco de referencia
robusto y validado, transformando la ensefianza del c6digo alfabético de una actividad in-
tuitiva a un proceso didactico estructurado y basado en evidencia. La alineacion de esta
metodologia con el acompafiamiento pedagdgico en territorio garantiza que la interven-

cién no solo se centre en la préctica del docente, sino que también promueva la adopcion
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de una estrategia de ensefianza que ha demostrado ser efectiva para el desarrollo de la

conciencia lingiiistica y el dominio del cédigo alfabético.

Conclusion Evaluativa: Entre el Logro Confirmado y el Desafio Pendiente

Al cerrar este riguroso ejercicio evaluativo, que aseguramos meticulosamente a través
de la triangulacion de indicadores como el NCF, la TDP y el ASL, experimento una doble
sensacion. Por un lado, siento una profunda satisfaccion al confirmar logros tangibles en
el desarrollo del principio alfabético; hemos validado la eficacia de la ruta fonoldgica para
que nuestros estudiantes accedan al cédigo. Este es un triunfo innegable del PAPT.

Pero, por otro lado, el proceso nos confronté con una limitacién crucial, una grieta
didactica que no podemos ignorar: la persistencia de la aglutinacién en la produccién
escrita. Este hallazgo, para mi, sugiere una desconexion vital entre lo que el nifio sabe
a nivel fonoldgico y como aplica esa conciencia a la unidad de la palabra (conciencia
1éxica). No es un error, sino una pregunta abierta.

Esta evidencia nos obliga a ser atin mds ambiciosos. Nos subraya la necesidad impera-
tiva de un enfoque mas integrado y explicito en nuestro Momento 3. Debemos garantizar
que la reflexién ortogréifica aborde de manera intencional y sostenida las convenciones
del espacio y la segmentacion. Este no es un punto final, sino el punto de inflexién que

nos orienta hacia la préxima iteracion de mejora del programa.

Apertura a la Reflexion Critica y Proyeccion

Para alcanzar un nivel de mayor profundidad y cohesion, se sugiere que el cierre de
cada seccion funcione mds explicitamente como bisagra narrativa, anticipando el transi-
to hacia la evaluacion y la reflexion critica. Estos hallazgos, lejos de ser un punto final,
funcionan como la bisagra narrativa que enlaza la medicion con la reflexion pedagogica
profunda, acentuando la dimension ética y social del proceso evaluativo, y proyectando la
experiencia hacia la mejora continua. La factibilidad, los sesgos mitigados y los errores
persistentes se convierten en los ejes centrales para el siguiente puente de andlisis critico.
Es imprescindible examinar cdmo los desafios operacionales (heterogeneidad de grupos,
carga de aplicacion) y las debilidades didécticas detectadas (problemas de segmentacion)
pueden informar la transferibilidad de la propuesta a otros contextos y garantizar un apren-
dizaje institucional sélido. Este andlisis critico final es el motor para validar y optimizar

la metodologia de acompafiamiento.
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Aportes Fundamentales de la Experiencia Didactica Sistematizada

La sistematizacion de la propuesta de ensefianza del cddigo alfabético, enmarcada en
el acompafnamiento pedagdgico, constituye un aporte fundamental al campo educativo al
proporcionar un marco metodolégico explicito, secuenciado y validado para la alfabe-
tizacion inicial. Este enfoque, que transita rigurosamente de la oralidad a la escritura a
través de los tres momentos didacticos, ha demostrado ser eficaz en el desarrollo de la
conciencia fonoldgica y la decodificacion, habilidades criticas para superar el analfabe-
tismo funcional. Ademads, la experiencia ha fortalecido la capacidad de los mentores y
docentes para realizar una evaluacion formativa centrada en indicadores de proceso, per-
mitiendo intervenciones oportunas y precisas, lo cual eleva la calidad del dato pedagdgico

recolectado.

Tensiones y Resistencias Encontradas en la Implementacion

A pesar de sus bondades, la implementacion del modelo gener6 tensiones significa-
tivas, principalmente la resistencia cultural a abandonar metodologias tradicionales de
ensefianza sildbica o de la letra aislada, arraigadas en la practica docente durante déca-
das. Otra tension clave fue la presion curricular y temporal, que llevé a algunos docentes
a intentar acelerar los momentos iniciales, especialmente el oral (Momento 1), subesti-
mando la importancia de la conciencia lingiiistica como cimiento. Finalmente, a nivel
operacional, la heterogeneidad profunda de los grupos de estudiantes, con amplias bre-
chas de conocimiento, desafié la planificacion tinica y requirié una constante adaptacion

de rubricas y actividades.

Aprendizajes Personales, Colectivos e Institucionales

La experiencia gener6 valiosos aprendizajes a multiples niveles. En lo personal y co-
lectivo, los mentores y docentes aprendieron la importancia de la paciencia metodolégica
y el valor de centrarse en el dominio de la conciencia lingiiistica antes de introducir la
grafia, superando la ansiedad por .“"sefiar letras". A nivel institucional, se consolid6 el
entendimiento de que la capacitacion debe ir de la mano del acompafiamiento sostenido y
evaluado para asegurar la transferencia real de la metodologia al aula, validando el mode-
lo PAPT. El error persistente en la aglutinacién (ASL) sirvié como un aprendizaje critico

sobre la necesidad de integrar la conciencia léxica mds intensamente en el Momento 3.
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Sintesis Reflexiva: Articulacion del Proceso y la Transferibilidad

En sintesis, la experiencia de sistematizacion del modelo didactico articula los logros
de una intervencion basada en evidencia con la realidad pragmatica del aula, marcada
por tensiones inherentes al cambio pedagdégico. El aporte de una ruta fonoldgica clara se
equilibra con las dificultades de su implementacion a gran escala. Los hallazgos concre-
tos del proceso, en especial la alta correlacion entre NCF y TDP, se convierten en la base
para el disefio de politicas institucionales de formacion docente, permitiendo refinar los
modulos de capacitacion y focalizar los recursos en las etapas de conciencia fonoldgica
y léxica mds criticas. Este aprendizaje institucional es el que garantiza la transferibilidad
del modelo: al documentar con precision tanto las précticas exitosas (Momento 1) como
las zonas de mejora (Momento 3), se ofrece una hoja de ruta ajustada y validada en campo
para su réplica en otros distritos o programas, asegurando que la proxima implementacién
se inicie con una estrategia de conciencia léxica intensificada. Esta reflexion final es cru-
cial: muestra que la validez de la propuesta, mds alld de su teoria, reside en la capacidad
de los actores para adaptar y superar las resistencias mediante el aprendizaje institucional,
garantizando un impacto real en la equidad y la calidad de los aprendizajes. Los hallazgos
y las lecciones derivadas pavimentan el camino hacia la transferibilidad de este modelo a
otros contextos, ajustando la intensidad de la conciencia léxica para garantizar el dominio
holistico del cédigo alfabético, lo cual nos lleva a la reflexion final sobre las tensiones y
los aprendizajes institucionales.

El Programa de Acompafiamiento Pedagdgico (PAPT), enmarcado en la propuesta
didactica del programa Escuelas Lectoras, busca mejorar la calidad de la ensehanza de
la lectoescritura a través de una metodologia rigurosa centrada en la ruta fonoldgica.

A continuacioén, se presenta un resumen de su importancia y los resultados clave en la

mejora del proceso de lectoescritura, segin la evidencia documentada:

Importancia del PAPT y Escuelas Lectoras

La importancia del programa PAPT, asociado a Escuelas Lectoras, radica en su enfo-

que sistémico y de alta credibilidad para la intervencion en lectoescritura:
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Enfoque Metodolégico Claro:

Se fundamenta en la ensefianza del cédigo alfabético desde la ruta fonoldgica, la
cual prioriza el desarrollo de la conciencia de los sonidos de la lengua (habilidades

metalingiiisticas) como base para el aprendizaje de la lectura.

Decisiones Informadas:

El uso de instrumentos de medicion rigurosos (como la Prueba de Conciencia Fono-
l6gica y el Protocolo de Lectura) transforma percepciones subjetivas en datos concretos,
permitiendo a los docentes y mentores ajustar estrategias didacticas y focalizar la inter-

vencion pedagdgica.

Validez y Credibilidad

: La aplicacion sistemadtica de instrumentos y la triangulacion de datos (comparan-
do resultados orales, de decodificacién y de produccién escrita) aseguran la validez de
la intervencion, demostrando que el progreso medido es atribuible al modelo didactico

implementado.

Resultados Clave y Evidencias de Mejora en la Lectoescritura

Los resultados se miden a través de indicadores de desempefio especificos que de-
muestran la progresion efectiva del estudiante y la eficacia del modelo diddctico. Los
principales resultados son Tabla 2.1:

La sistematizacion de la experiencia del PAPT y la evidencia externa confirman que el
éxito del programa radica en una articulacion virtuosa entre la mentoria docente, la refle-
xi6n pedagdgica y la activacion de procesos de cambio docente sostenidos. La mentoria
en territorio se erige como el catalizador principal, superando los limites de las capaci-
taciones masivas al ofrecer un acompafiamiento personalizado y continuo, centrado en la
calidad de las interacciones en el aula. El impacto no es meramente técnico, sino pro-
fundamente humano y profesional: al guiar al docente a reflexionar sobre sus practicas y
contrastar sus saberes, se produce un cambio de paradigma que va de la resistencia inicial
a la autonomia docente y la interiorizacién de la mejora continua. Este ciclo de mento-
ria y reflexion profunda estd directamente correlacionado con el aumento significativo en

los aprendizajes estudiantiles (evidenciado por la literatura y los resultados iniciales del
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PAPT en la mejora de la lectoescritura) y, de manera crucial, contribuye a disminuir la
inequidad educativa al focalizar a los profesores mds efectivos en las escuelas mas vulne-
rables, donde el potencial de impacto es mayor. El PAPT, por lo tanto, no solo transforma
metodologias, sino que consolida una cultura de reflexion profesional que asegura que el

cambio pedagdgico sea sostenible, ético y centrado en la dignidad de cada estudiante.

La Dimensién Etica y Humana del Acompaiiamiento

La evaluacién de la eficacia del Programa de Acompanamiento Pedagégico en Terri-
torio (PAPT), y de las experiencias que lo sustentan, revela mas que una simple mejora
en los indicadores de practica; evidencia el profundo impacto de un imperativo ético que
debe regir la politica educativa. Si bien los resultados en el fortalecimiento de la lecto-
escritura y el desarrollo de estrategias diddcticas son medibles y cruciales, el verdadero

logro reside en la restauracion del vinculo humano y la dignidad profesional.

El acompafiamiento pedagdgico exitoso rompe con la tradicidn de la supervision je-
rarquica y el modelo de capacitacion descontextualizada. Es, en esencia, un acto de fe en
la capacidad transformadora del docente. La figura del mentor actiia como un facilitador
de confianza y un espejo reflexivo, que invita al profesional de la educacién a cuestionar
sus certezas y a co-construir soluciones en el aula. Este proceso dial6gico es fundamen-
talmente ético, pues reconoce al docente no como un mero ejecutor de planes técnicos,

sino como un agente de cambio auténomo y consciente de su contexto.

Cuando el acompanamiento prioriza la reflexion profunda y el desarrollo de la auto-
eficacia sobre la mera prescripcion metodoldgica, la transformacion se vuelve sostenible.
Los resultados técnicos, por lo tanto, no son el fin, sino el eco palpable de un sistema que
ha decidido invertir en la persona del educador. Al situar el apoyo en el territorio y en
la cotidianidad de la préctica, el PAPT garantiza que la mejora continua se impulse por
la conviccién interna y por el amor a la ensefanza, reafirmando que la justicia educativa
comienza por honrar el trabajo de quienes tienen la misién mds importante: acompafiar
el desarrollo y el futuro de la nifiez. El valor mas perdurable de esta experiencia es su
recordatorio de que toda técnica efectiva estd al servicio de una visién profundamente

humana.
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Tabla 2.1: Indicadores de desemperiio

Indicador de de-
sempeio

. Qué mide?

Evidencia y resultado en la
mejora del proceso

Nivel de Conciencia
Fonémica (NCF)

Tasa de Decodifica-
cién de Pseudopala-
bras (TDP)

Aplicacién de 1la
Segmentacion Léxi-
ca (ASL)

Uso Estratégico de
la Anticipacién Se-
mantica (UEAS)

Habilidad para reflexionar y
manipular los fonemas indivi-
duales de una palabra.

Eficiencia en la aplicacion
de la correspondencia fone-
ma-grafema para leer items
desconocidos.

Uso correcto de los espacios
en la escritura para separar pa-
labras.

Capacidad para predecir pala-
bras o significados basdndose
en el contexto.

Los puntajes confirman que
los estudiantes con un alto
NCF presentan una base soli-
da para el dominio del prin-
cipio alfabético y una progre-
sion lectora mas rapida.

Evidencia la automatizacion
de la ruta fonoldgica, dado
que la decodificacién exitosa
de pseudopalabras confirma el
dominio funcional del cédigo.

Se observa una transicion des-
de la escritura aglutinada ha-
cia la segmentacién adecuada,
indicando conciencia de la pa-
labra como unidad de signifi-
cado.

Los estudiantes realizan auto-
correcciones y mantienen la
coherencia semantica, demos-
trando un avance en lectura
fluida y comprensiva.

Fuente: elaboracién propia.
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2.3.3. royeccion Institucional y Politica:
De la Experiencia Piloto al Diseiio de la Estrategia Nacional de Formacion Docente

Los resultados del Programa de Acompanamiento Pedagégico en Territorio (PAPT)
trascienden la esfera del aula para erigirse como una hoja de ruta critica y éticamente
informada para la formulacién de politicas publicas sostenibles y el redisefio de las es-
trategias nacionales de formacién docente. La evidencia de mejora en las practicas y el
consecuente aumento en los logros de aprendizaje demuestran que el modelo de mentoria
contextualizada no es un mero programa accesorio, sino el nucleo estratégico que debe

orientar la inversion institucional.

Vinculaciéon de Logros con la Estrategia Nacional

La principal proyeccion politica del PAPT reside en su capacidad para articular el
cambio pedagégico individual con la transformacion sistémica. Los logros del modelo,
centrados en el desarrollo de la autoeficacia docente y la cultura de la reflexion, ofrecen
una alternativa costo-efectiva y profundamente humana al paradigma tradicional de la ca-
pacitacion masiva. En lugar de intervenciones puntuales y descontextualizadas, el modelo

propone:

1. Desarrollo Profesional Sostenido: Pasar de la certificacion esporddica a un sistema

continuo de acompafiamiento profesional integrado en la carrera docente.

2. Inversion en Capital Humano: Priorizar la formacién de un cuerpo de mentores
altamente capacitado, reconociendo su rol como multiplicadores de impacto y ges-

tores de cambio.

3. Equidad Pedagogica: Utilizar la mentoria como herramienta de politica para fo-
calizar los recursos de apoyo mads efectivos en las zonas y escuelas con mayores

rezagos y vulnerabilidad, garantizando una presencia estatal de calidad.

Reflexion Critica: Logros, Limitaciones y Potencial Politico

Los logros més relevantes alcanzados por los proyectos educativos revisados destacan
la eficacia comprobada de la metodologia de acompafiamiento reflexivo en la mejora de
los resultados estudiantiles, evidenciada por la vinculacion directa entre la intervencion

docente y el rendimiento académico. Ejemplo de ello es la implementacion del programa
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“Escuelas Lectoras”, que logr6 articular la ensefianza de la relacion fonema-grafema en
10 palabras clave, abarcando los 20 fonemas del castellano y sus 30 representaciones gra-
ficas, lo que promovié cambios sustantivos en las practicas pedagdgicas de los docentes y
enriquecio la conciencia lingiiistica de los estudiantes. Ademads, se ha generado un espacio
de confianza profesional que permite la co-construccién y la adaptacién de los enfoques
didécticos a contextos diversos, garantizando asi el desarrollo de la autonomia, la equidad
y la calidad educativa, principios fundamentales para una politica publica sostenible y

significativa en la formacién docente.

Cierre Humanista y Pedagégico: La Alquimia de la Transformacion en el Aula

Tras el andlisis de las propuestas técnicas sobre la ensefianza del c6digo alfabético y la
efectividad de la mentoria, se hace imperativo trascender la densidad técnica para abrazar
la dimensién humana que da verdadero sentido a toda practica pedagdgica. No estamos
hablando solo de decodificacion; estamos hablando de empoderamiento humano.

El aprendizaje, en su esencia mds profunda, es un acto social, cultural y ético. La
transformacion en el aula nunca es un mero ajuste curricular; es una experiencia vivencial
que se enraiza en las creencias y percepciones que el docente sostiene sobre el potencial
de sus estudiantes. El profesor o profesora es, sin duda, el factor escolar mds importante
para el éxito de los alumnos y su impacto real se mide en la calidad de las interacciones
de respeto, expectativa y apoyo que fomenta dia a dia.

Aqui reside el propdsito humanista y pedagdgico de nuestro esfuerzo: la eficacia de
una ensefianza se revela al ofrecer a los estudiantes, especialmente a los més vulnerables,
las herramientas para dominar los cuatro grandes objetivos del conocimiento de la lengua
escrita: el sistema de la lengua, el saber leer, el saber escribir y la cultura escrita. Esta
vision plural permite que el docente deje de reducir la alfabetizacion a la mecanica grafo-
fonica y la sitie como un motor de desarrollo integral, pensamiento critico y participacion
ciudadana.

El acompanamiento pedagdgico en territorio (PAPT), a través de la figura del mentor,
emerge como el vehiculo mas efectivo y humano para esta evolucion profesional. Susti-
tuye la capacitacion pasiva por el aprendizaje activo, basado en el didlogo concreto y el
intercambio de experiencias entre pares. Es en esta red de colaboracién donde la rigu-
rosidad técnica se fusiona con la vision pedagdgica para consolidar al docente como un

agente reflexivo, sensible y transformador.
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Concluir esta reflexion es volver a mirar al aula: ese espacio sagrado donde la trans-
formacion se manifiesta en la superacion de las barreras del rezago escolar y en la con-
solidacién de una trayectoria de éxito y plenitud para cada nifio y nifa. El futuro de la
educacion se juega en la capacidad del sistema para garantizar que cada estudiante ten-
ga un encuentro de calidad humana y técnica con un docente que estd siendo, a su vez,
acompaiado y valorado en su propio camino de crecimiento. El fin dltimo de toda politica
educativa no es el dato, sino el encuentro humano que genera aprendizaje significativo y
dignidad.

El PAPT como Referente de Innovacion y Justicia Social en América Latina

La transformacion educativa abordada a través de la rigurosidad técnica en la ensefian-
za del cédigo alfabético y la humanizacién del rol docente mediante la mentoria, establece
un puente fundamental entre la investigacion y la practica de aula. Al integrar la ruta fo-
noldgica en un marco de practicas sociales de la lectura y escritura, y al implementar un
modelo como el Programa de Acompafiamiento Pedagégico en Territorio (PAPT), Ecua-

dor ha sentado las bases para una innovacion educativa que debe trascender sus fronteras.

El PAPT como Modelo de Justicia Social Educativa

El desafio mds apremiante de América Latina es la desigualdad de aprendizajes, que
se agudiza en las poblaciones mds vulnerables. El PAPT, con su enfoque en el acompa-
fnamiento in situ y el desarrollo profesional continuo, se posiciona como una respuesta

directa a esta problematica.

1. Enfoque en la Dimension Humana: El modelo reconoce al docente no como un
receptor pasivo de capacitacidn, sino como un agente de cambio reflexivo, cuya
experiencia vivencial es clave para la mejora. La mentoria entre pares rompe con la

l6gica jerdrquica y fomenta una cultura de colaboracién docente.

2. Equidad y Acceso al Conocimiento: Al centrarse en estrategias de alfabetizacion
que han demostrado ser efectivas para prevenir el rezago, el PAPT garantiza que los
estudiantes con mayores dificultades accedan al dominio de la lectura y escritura.
Esto no es solo una meta pedagogica, sino un acto de justicia social, proporcionando

la herramienta esencial para la participacién civica y la movilidad social.
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Vinculo con el Sistema Educativo Nacional y la Incidencia Regional

La experiencia documentada en este capitulo no es un hecho aislado; por el contrario,
se inserta y dialoga de manera crucial con los ejes estratégicos del sistema educativo
nacional. El enfoque y los resultados aqui descritos resuenan directamente con principios
fundamentales como la educacién inclusiva, la formacién humanista, la promocién de la

equidad y la vinculacién con la comunidad.

Potencial de Dialogo, Inspiracion e Incidencia

Este caso de estudio, al ofrecer una metodologia y resultados concretos en un contexto
especifico, se convierte en un valioso laboratorio de aprendizaje con un claro potencial de

inspiracion e incidencia en escenarios mas amplios:

Para las Politicas Educativas:

Los hallazgos sobre (mencionar un tema central de su experiencia, ej. el desarrollo de
la autonomia estudiantil / la gestiéon comunitaria del aprendizaje) ofrecen una base em-
pirica para la formulacién o ajuste de politicas. La evidencia generada puede sustentar la
necesidad de redireccionar la inversién o reformular normativas que promuevan practicas

formativas de alto valor humanista y social.

Para Programas y Proyectos Nacionales:

Los modelos de intervencion y los recursos pedagdgicos desarrollados en esta expe-
riencia pueden ser adaptados, replicados y escalados dentro de programas educativos na-
cionales. Esto es particularmente relevante en el contexto de escenarios regionales diver-
sos, donde la flexibilidad y pertinencia cultural de las estrategias son clave para garantizar

la calidad y la equidad educativa.

Para Decisiones Formativas Amplias:

La documentacién de este proceso facilita la reflexion y la toma de decisiones formati-
vas en otros niveles. Esto incluye la formacién inicial y continua de docentes, proveyendo
un ejemplo practico de como integrar un enfoque humanista en el curriculo, la gestion

escolar y las dindmicas de aula.
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En este sentido, el presente capitulo trasciende la mera descripcion para postularse
como un referente practico que contribuye a la mejora continua y a la transformacién

social que el sistema educativo nacional y las regiones requieren.

Proyeccion Transformadora del Modelo PAPT

El modelo de mentoria y acompafiamiento situado del PAPT no es solo un programa;
es una hoja de ruta revolucionaria, probada y adaptable, que desafia el fracaso de la for-
macion docente tradicional en la region, a menudo descontextualizada y de bajo impacto.

La proyeccion del PAPT como referente ineludible para América Latina se sustenta
en su equilibrada vision transformadora: logra integrar la densidad técnica rigurosa (la
necesidad de dominar la ensefianza del sistema de la lengua) con una mirada vivencial y
profundamente humanista (el reconocimiento del docente como el verdadero agente de
cambio social).

Este modelo invita a los sistemas educativos de la regién a un cambio de paradigma:

Priorizar la Mentoria Docente: La Digna Sustitucion.

El PAPT demanda sustituir la capacitaciéon masiva, esporddica e ineficaz por el apoyo
sostenido, situado y personalizado. Esto no solo eleva la practica pedagdgica, sino que
dignifica la labor del maestro, reconociendo el alto impacto irremplazable de su interac-

cion en el aula.

Asegurar la Alfabetizacion Inicial: El Pilar de la Justicia Cognitiva.

Se impone la adopcién de la ensefianza rigurosa y no negociable de los cuatro grandes
objetivos del conocimiento de la lengua escrita. El PAPT sostiene que el dominio del
cddigo alfabético desde la ruta fonoldgica no es un mero requisito, sino la llave maestra
que garantiza la comprensiéon profunda, el desarrollo de la cultura escrita, y, en dltima
instancia, la libertad intelectual del ciudadano.

En ultima instancia, el PAPT es una filosofia de transformacion que, al poner al do-
cente en el centro de la renovacion y al asegurar la alfabetizacion efectiva de cada niiio,
se erige como un faro de innovacion educativa y el compromiso tangible mds potente con

la justicia social para forjar el futuro de América Latina.
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Transformaciones educativas y culturales: inclusion,
memoria, tecnologia y narrativas para la justicia social

Resumen

Este libro relne una serie de investigaciones, reflexiones y experiencias pedagogicas que analizan las transfor-
maciones contemporaneas de la educacion, la cultura y la comunicacién en América Latina. Desde perspectivas
interdisciplinarias, los capitulos exploran como la memoria histérica, la inclusion educativa, la interculturalidad, la
ética publica, las tecnologias digitales, las narrativas transmedia y los procesos de subjetivacién configuran nue-
vos modos de aprender, ensefar y significar el mundo. La obra se sitla en un contexto donde la vida social esta
marcada por desigualdades persistentes, conflictos armados, tensiones politicas y cambios tecnoldgicos acele-
rados. Frente a estos retos, los autores proponen marcos conceptuales renovados y experiencias formativas que
buscan fortalecer la justicia social, la participacion critica y la convivencia democratica.

Los textos incorporan enfoques fenomenoldgicos, andlisis comunicativos, estudios de caso y propuestas pedagé-
gicas que permiten comprender la complejidad de los procesos educativos actuales. Asimismo, el libro destaca la
importancia de la memoria como herramienta ética y politica para reconstruir tejido social y promover una ciuda-
dania sensible al dolor del otro. Del mismo modo, examina el papel de las culturas juveniles, las practicas digitales
y los simbolismos emergentes en la produccion de sentido. Esta obra se dirige a investigadores, docentes, estu-
diantes y profesionales interesados en comprender las intersecciones entre educacion, cultura y tecnologia, y en
reflexionar sobre los desafios que enfrenta la region en la construccién de sociedades mas inclusivas, diversas y
orientadas al bienestar colectivo.

Palabras claves: Educacion inclusiva, Memoria histérica, Interculturalidad, Narrativas transmedia y
Justicia social.

Abstract

This book brings together a series of research studies, reflections, and pedagogical experiences that examine the
contemporary transformations of education, culture, and communication in Latin America. From interdisciplinary
perspectives, the chapters explore how historical memory, educational inclusion, interculturality, public ethics, di-
gital technologies, transmedia narratives, and processes of subjectivation shape new ways of learning, teaching,
and making sense of the world. The work is situated in a context where social life is marked by persistent inequa-
lities, armed conflicts, political tensions, and accelerated technological change. In response to these challenges,
the authors propose renewed conceptual frameworks and formative experiences aimed at strengthening social
justice, critical participation, and democratic coexistence.

The texts incorporate phenomenological approaches, communicative analyses, case studies, and pedagogical
proposals that offer insight into the complexity of current educational processes. Likewise, the book highlights the
importance of memory as an ethical and political tool for rebuilding social fabric and fostering a citizenship that is
sensitive to the suffering of others. It also examines the role of youth cultures, digital practices, and emerging sym-
bolisms in the production of meaning. This work is intended for researchers, teachers, students, and professionals
interested in understanding the intersections between education, culture, and technology, and in reflecting on the
challenges the region faces in building more inclusive, diverse societies oriented toward collective well-being..

Keywords » Inclusive education, Historical memory, Interculturality, Transmedia narratives, Social justice..
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