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Prélogo

Prologo

La presente obra retine tres experiencias educativas que, aunque desarrolladas en con-
textos y niveles formativos distintos, comparten un mismo horizonte ético y pedagdgico:
comprender, transformar y enriquecer la practica docente a través de la sistematizacion de
experiencias. En un tiempo marcado por mutaciones aceleradas en los modos de aprender,
producir conocimiento y construir sentido, estos capitulos ofrecen una mirada profunda
y situada sobre los desafios y potencialidades de la educacién contemporanea. Lejos de
proponer recetas o formulas universales, los autores presentan procesos reflexivos que
nacen de la experiencia viva y que, mediante rigor analitico y sensibilidad pedagdgica,
logran convertir la practica en conocimiento transferible.

El primer capitulo se sumerge en el campo de la creatividad y la alfabetizacion visual,
dos dimensiones que han cobrado un renovado protagonismo en un mundo saturado de
imagenes, narrativas digitales y nuevas formas de expresion simbdlica. La experiencia
sistematizada en la asignatura de Herramientas Digitales reivindica al fotomontaje digital
no solo como una técnica, sino como un dispositivo pedagdgico capaz de desarrollar habi-
lidades cognitivas superiores, pensamiento visual y autonomia creativa. La obra evidencia
cémo, a través de un proceso metodolégico cuidadosamente reconstruido, los estudian-
tes transitan desde una aproximacion instrumental a una comprension critica del lenguaje
visual. Al analizar las estrategias pedagdgicas aplicadas, las tensiones encontradas y los
aprendizajes generados, el capitulo nos invita a repensar la ensefianza de las artes visuales
y de las tecnologias en clave interdisciplinaria, interpretando la creatividad como un acto
reflexivo que permite ver, sentir y pensar de nuevas maneras.

El segundo capitulo sittia al lector en un escenario completamente diferente: la for-
macion investigativa en posgrado. En un contexto marcado por la heterogeneidad estu-
diantil, brechas digitales persistentes y la creciente necesidad de fortalecer las competen-
cias evaluativas, esta sistematizacion analiza el proceso vivido por 92 maestrantes de la
Universidad Estatal de Milagro durante el curso Seminario de Investigacion I. A través
de un andlisis minucioso de registros académicos, reconstrucciones narrativas y revision
documental, el capitulo revela como la innovacién pedagdgica, el acompafiamiento di-
ferenciado y el uso estratégico de recursos digitales pueden modificar profundamente la
trayectoria de aprendizaje de los estudiantes. Lo que inicia como una constatacion de des-
igualdades formativas se convierte en una oportunidad para el disefio de estrategias de
mediacién que logran cerrar brechas, fortalecer la comprension evaluativa y resignificar
la experiencia investigativa. Este capitulo aporta al debate sobre la formacion de posgrado
latinoamericana al mostrar, desde la préctica concreta, que la calidad educativa se cons-
truye mediante intervenciones pedagdgicas sensibles a la diversidad y sustentadas en la
reflexién critica.
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En el tercer capitulo, la escritura se revela como un eje transformador en la forma-
cién universitaria, especialmente dentro de las précticas de laboratorio, tradicionalmente
asociadas con un enfoque técnico y procedimental. La sistematizacién expone como la
incorporacién de la escritura académica no solo mejora la calidad de los informes, sino
que también fortalece la identidad profesional, la colaboracién y la autonomia estudian-
til. Este proceso de innovacion pedagdgica, atravesado por tensiones como resistencias
iniciales, limitaciones de tiempo y cambios en la dindmica docente, permite comprender
la complejidad del cambio educativo y la necesidad de adaptar las metodologias a las
particularidades disciplinares y contextuales. El capitulo se constituye como un ejemplo
notable de como la sistematizacién puede trascender la descripcion de actividades pa-
ra convertirse en un acto epistémico que transforma la prictica en conocimiento y que
aporta a la consolidacién de una didéctica universitaria mas reflexiva, critica y situada.

Tomados en conjunto, los tres capitulos ofrecen una visién panordmica y, al mismo
tiempo, profundamente enraizada en las realidades de la educacién superior latinoameri-
cana. La obra revela con claridad que la sistematizacion no es un ejercicio administrativo
ni un mero requisito académico, sino una herramienta potente para repensar la accion do-
cente, comprender los procesos formativos y construir aprendizajes colectivos. A través
de la reconstruccidn narrativa, la revision documental y el andlisis critico, cada capitulo
abre ventanas hacia mundos pedagdgicos donde la innovacién surge no como un slogan,
sino como una respuesta necesaria a las demandas de los estudiantes, las transformaciones
sociales y las exigencias del contexto.

Una de las contribuciones mads significativas de este libro es su capacidad para articu-
lar tres dimensiones que, aunque diversas, encuentran resonancia entre si: la creatividad
visual, la formacion investigativa y la escritura académica. En el trasfondo de estas expe-
riencias subyace una conviccidén compartida: la educacion del siglo XXI requiere integrar
lenguajes, metodologias y enfoques que tradicionalmente han sido tratados de manera
fragmentada. El trabajo con imédgenes digitales, la investigacion formativa y la escritura
como préctica de laboratorio se complementan al situar al estudiante como sujeto activo
de su aprendizaje, capaz de interpretar criticamente su entorno, construir conocimiento y
participar de manera consciente en comunidades académicas y profesionales.

Asimismo, la obra subraya la importancia del acompafiamiento docente como ele-
mento estructural del aprendizaje. Tanto en la asignatura de fotomontaje digital como
en el seminario de investigacion o en las préicticas de laboratorio, el acompanamiento
no se concibe como una tutoria tradicional, sino como un proceso dialégico y de co-
construcciéon donde el docente deja de ser un transmisor para convertirse en un mediador
critico. Este enfoque dialoga con pedagogias contemporaneas que destacan la personali-
zacion del aprendizaje, la educacion situada y la necesidad de generar espacios formativos
que reconozcan la diversidad del estudiantado.

Finalmente, estos capitulos aportan al fortalecimiento de una cultura académica que
comprende la sistematizaciéon como un acto politico y epistemoldgico. Politico, porque
reconoce la educacién como un campo donde se disputan sentidos, pricticas y formas de
participacion; epistemoldgico, porque la sistematizacién genera conocimientos valiosos,

il
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rigurosos y transferibles. Desde esta perspectiva, la obra no solo recupera experiencias,
sino que contribuye a ampliar el campo de estudio sobre la innovacién educativa en con-
textos latinoamericanos, caracterizados por desigualdades estructurales, limitaciones tec-
noldgicas y una demanda creciente por mejorar la calidad y pertinencia de la formacion.

Este libro invita, entonces, a recorrer tres ventanas de reflexion pedagdgica que ilumi-
nan la complejidad de ensefiar y aprender en el mundo contemporédneo. Es un testimonio
de la potencia transformadora de la sistematizacion y, al mismo tiempo, una guia para
docentes, investigadores y gestores educativos interesados en comprender cémo las préc-
ticas innovadoras pueden generar aprendizajes significativos y duraderos. A lo largo de
estas paginas, el lector encontrard no solo resultados, sino procesos; no inicamente me-
todologias, sino experiencias vividas; no simples relatos, sino reflexiones profundas que
posicionan a la educacion como un acto creativo, critico y esencial para la construccién
de sociedades mds justas y diversas.

il
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1.1. Introduccion

La experiencia educativa se desarrolla en la Universidad Estatal de Milagro (UNEMI),
dentro de la Facultad de Ciencias Sociales, Educacién Comercial y Derecho (FACECYD).
El escenario corresponde al laboratorio digital de la asignatura Herramientas Digitales,
perteneciente a la carrera de Multimedia y Produccién Audiovisual. Este espacio consti-
tuye un entorno formativo clave para el desarrollo de competencias técnicas y creativas en
los estudiantes, quienes aprenden a dominar programas de disefio e ilustracion digital. En
este contexto, la practica de fotomontaje se convierte en una oportunidad para articular la

técnica con la expresion visual y la interpretacion simbdlica del mundo contemporaneo.

La asignatura estd dirigida a estudiantes de segundo semestre, un grupo caracterizado
por su curiosidad, disposicién al aprendizaje y deseo de experimentar con medios visua-
les. El laboratorio cuenta con equipamiento informético y software actualizado, condicio-
nes que facilitan el trabajo individual y colaborativo. El grupo combina distintos niveles
de experiencia, lo que genera un ambiente dindmico de aprendizaje entre pares. La do-
cente asume un rol de guia y mediadora, fomentando la autonomia y la reflexion sobre el

proceso creativo mas alld del uso instrumental de las herramientas.

Una escena representativa de esta experiencia ocurrié durante la préctica titulada “En-
tre capas y realidades”. En ella, los estudiantes debian crear un fotomontaje conceptual
inspirado en el tema “Realidad y ficcion en la era digital”. El ambiente se llend de con-
centracion y curiosidad mientras cada participante exploraba las posibilidades del pro-
grama Photoshop. Camila, una de las estudiantes, combin6 una fotografia de su ciudad
con elementos fantdsticos —nubes en forma de ojos y arboles que se transformaban en
pinceles—. Su propuesta despert6 la atencion de sus compaieros, quienes se reunieron a
observar y debatir como habia logrado la integracion de texturas y luces. Aquella conver-
sacion espontdnea derivé en un intercambio técnico y estético que transformé la prictica
individual en un ejercicio de construccion colectiva del conocimiento visual. La docen-
te intervino para orientar la reflexiéon y promover la argumentacion sobre las decisiones

compositivas, consolidando un aprendizaje situado y participativo.

El desarrollo de esta prictica se vio fortalecido por diversas condiciones favorables.
La disponibilidad tecnoldgica permitié experimentar sin barreras, y el ambiente colabo-
rativo promovié el intercambio de saberes. La flexibilidad metodoldgica de la docente
otorgod libertad para explorar estilos y recursos propios. Ademads, la consigna “Realidad y

ficcién” actué como estimulo creativo que vincul lo técnico con lo imaginativo. Sin em-
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bargo, las limitaciones también resultaron productivas. El tiempo reducido impulsé una
gestion eficiente del proceso y fomento la priorizacidn de decisiones visuales. La diversi-
dad de niveles técnicos genero redes de apoyo entre compaiieros, y la escasez de recursos
visuales incentivo la creacion original. De este modo, las dificultades se convirtieron en
oportunidades pedagdgicas que potenciaron la autonomia y la resolucién de problemas.
Este contexto es clave para la sistematizacion porque evidencia la transformacion del
aprendizaje técnico en un proceso creativo, reflexivo y colaborativo. En el laboratorio
convergen la experimentacidn estética y la construccion de conocimiento digital de ma-
nera colectiva. Comprender este escenario permite reconocer las dindmicas que impulsan
la apropiacion significativa de las herramientas tecnoldgicas y su articulacion con la ex-
presion audiovisual. Analizarlo como punto de partida permitird, en los siguientes tramos
de escritura, identificar los desafios formativos que surgen al ensefiar software creativo

desde un enfoque humanista e innovador.

1.2. Problema

En la ensefianza de Herramientas Digitales dentro de la carrera de Multimedia y Pro-
duccién Audiovisual de la Universidad Estatal de Milagro (UNEMI), se identific6 un
problema formativo central: la tendencia de los estudiantes a privilegiar el dominio téc-
nico del software por encima de la reflexion estética y comunicativa en sus producciones
visuales (Carlino, 2005; Parodi, 2010). Esta situacion plantea un desafio didactico rele-
vante, pues el aprendizaje se concentra en la ejecucién mecdnica de herramientas digita-
les, dejando en segundo plano la comprension del lenguaje visual como medio expresivo

y narrativo.

1.2.1. Desarrollo del problema

Este problema es significativo porque pone en evidencia una brecha entre el saber ha-
cer y el saber pensar el disefio digital. En un contexto académico orientado a la innovacion
audiovisual, el dominio técnico no puede desligarse de la intencionalidad comunicativa ni
de la lectura critica de la imagen. Como sostiene Hyland (2009), los procesos formativos
en entornos digitales deben propiciar practicas discursivas donde los estudiantes com-
prendan los significados que construyen al usar herramientas tecnolégicas. En la practica

docente, se observa que la habilidad instrumental se desarrolla con rapidez, pero la ca-
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pacidad de analizar, justificar y comunicar las decisiones visuales requiere de acompafia-
miento reflexivo y metodologias que integren teoria, practica y sentido. De no hacerlo, se
perpetua una vision reducida del disefio, centrada en la destreza técnica pero desvinculada

de su potencial narrativo y conceptual.

1.2.2. Consecuencias de no resolverlo

No atender este problema conlleva consecuencias formativas de largo alcance. Cuan-
do la ensefianza se limita a la repeticion de procedimientos, el aprendizaje se vuelve fra-
gil, dependiente de la herramienta y carente de autonomia creativa. Lillis y Curry (2010)
advierten que los procesos educativos que no promueven la reflexion critica tienden a re-
producir précticas instrumentales, despojando al estudiante de su capacidad de agencia.
En este caso, los futuros profesionales de multimedia podrian producir imagenes correc-
tas desde lo técnico, pero vacias de sentido, tal como sefiala Sdnchez (2021). Ademas,
se debilita la posibilidad de articular la competencia digital con la sensibilidad artistica,

elemento esencial para responder a las demandas contemporaneas del campo audiovisual.

1.2.3. Evidencias de la problematica

Durante la practica “Entre capas y realidades”, este problema se manifesté con cla-
ridad. Mientras algunos estudiantes lograban composiciones impecables desde el punto
de vista técnico, sus obras carecian de coherencia visual o intencionalidad comunicativa.
Otros, como Camila, lograban integrar elementos simbdlicos que provocaban interés y
discusion entre sus compafieros. Este contraste gener6 un didlogo espontdneo donde los
estudiantes compartieron técnicas y reflexionaron sobre el significado de sus decisiones
visuales. Siguiendo a Bazerman et al. (2016), este tipo de interacciones evidencian que
el aprendizaje se construye socialmente, y que la comprension profunda emerge cuando
la técnica se vincula con la interpretacion y la argumentacion. La experiencia demostrd
que los espacios de conversacion y andlisis son tan necesarios como las horas de practica

frente a la pantalla.

1.2.4. Sintesis de la problematica

En sintesis, la problematica detectada revela una tension entre la habilidad técnica y

la comprension estética en la ensefianza de herramientas digitales. Abordarla implica re-
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plantear el modo en que se guia la préctica, situando la reflexion y el didlogo como ejes de
la formacion creativa. Jara (2018) sostiene que la sistematizacién permite comprender las
transformaciones que surgen en el aula cuando se integran la técnica, la experiencia y la
reflexion critica. En este sentido, reconocer esta brecha no solo permite mejorar la ense-
fanza de la asignatura, sino también generar conocimiento pedagdgico sobre como formar
creadores digitales con pensamiento visual y conciencia comunicativa. Este hallazgo abre
el camino al siguiente puente, donde se definira el propdsito de la sistematizacion, orien-
tado a comprender como la practica puede evolucionar hacia un modelo de aprendizaje

mds integral y significativo.

1.3. Declaracion inicial del propdsito

El propésito de esta sistematizacién es analizar y reflexionar sobre el proceso de
aprendizaje desarrollado por los estudiantes de segundo nivel en la practica de fotomon-
taje digital de la asignatura Herramientas Digitales, con el fin de comprender como la
integracion pedagdgica de herramientas tecnoldgicas favorece el desarrollo de la creativi-

dad, la autonomia y el pensamiento visual critico.

1.4. Desarrollo del proposito: sentido y origen

Esta experiencia surge en un contexto de exploracion educativa donde el aula se con-
virtié en un laboratorio de creacion digital. Durante la practica de fotomontaje, los es-
tudiantes no solo aprendieron a manipular imagenes en Adobe Photoshop, sino que en-
frentaron desafios vinculados a la interpretacion visual, la construccién de sentido y la
expresion simbdlica. Sistematizar esta vivencia responde al deseo de comprender de ma-
nera mds profunda como los procesos de experimentacion, acompafiamiento docente y
aprendizaje colaborativo se articulan para generar saberes significativos. En lo profesio-
nal, documentar este proceso permite fortalecer estrategias de ensefianza basadas en la
préactica reflexiva, mientras que, en lo personal, representa la oportunidad de reconocer

los aprendizajes que emergen del didlogo entre técnica, estética y pedagogia.
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1.4.1. Relevancia para la comunidad académica

Narrar esta experiencia resulta relevante para la comunidad educativa porque aporta
una mirada situada sobre la ensefianza de herramientas digitales desde una perspectiva
estética y formativa. En un momento donde el aprendizaje mediado por tecnologias exige
repensar los modos de ensefar y de aprender, compartir experiencias reflexivas se vuelve
esencial para fortalecer la identidad docente y promover practicas mds criticas e inclusi-
vas. Como sefala Carlino (2005), la escritura académica no solo comunica saberes, sino
que construye comunidad e identidad profesional. De igual modo, Hyland (2009) desta-
ca que escribir sobre la prictica es un acto de posicionamiento que permite al docente
reconocerse como sujeto activo del conocimiento pedagdgico. Por tanto, esta sistemati-
zacion busca trascender el ambito individual para ofrecer un testimonio colectivo sobre
coémo el disefio digital puede convertirse en una herramienta para pensar y transformar la

enseflanza.

1.4.2. Proyeccion hacia el lector

A través de esta sistematizacion, se espera ofrecer a otros docentes estrategias que
integren el uso de software especializado con procesos creativos significativos. El re-
lato propone evidenciar que la ensefanza del fotomontaje no se limita a la aplicacién
técnica, sino que puede convertirse en un espacio de exploracion estética donde los estu-
diantes desarrollen pensamiento critico y sensibilidad visual. Ademads, se busca inspirar
a los educadores a repensar sus précticas, incorporando metodologias flexibles, recursos
actualizados y dindmicas colaborativas que fortalezcan la autonomia y la resolucién de
problemas. Este texto aspira a convertirse en un referente para quienes desean vincular
la prictica digital con la formacion integral del estudiante, aportando ejemplos concretos

sobre como lo técnico y lo artistico pueden converger en una pedagogia creativa.

1.4.3. Sintesis

En sintesis, el propdsito de esta sistematizacion es comprender, documentar y compar-
tir una préctica docente donde la tecnologia se convirtié en medio y sentido del aprendi-
zaje. Sistematizar este proceso no solo implica narrar lo vivido, sino dotar de significado
a la experiencia, transformdndola en conocimiento util para la comunidad educativa. Co-

mo sostiene Jara (2018), la sistematizacion es un ejercicio intencionado de reconstruccién
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critica que permite al docente reconocer los aprendizajes logrados y orientar nuevas ac-
ciones. Este propdsito, entonces, se enlaza con el siguiente puente donde se definird qué
dimensiones hardn valiosa y transferible esta experiencia educativa innovadora.

La experiencia desarrollada en la asignatura Herramientas Digitales demuestra que
el aprendizaje técnico puede convertirse en un proceso creativo y reflexivo cuando se
integra con una intencionalidad estética y colaborativa. Su valor principal radica en haber
transformado un ejercicio centrado en el manejo del software en una practica pedagdgica
que promueve la construccion colectiva de sentido visual. En este transito, el aula se
configuré como un espacio de exploracién donde la tecnologia dejé de ser un fin para
convertirse en un medio de pensamiento y comunicacion visual.

La innovacidn de esta propuesta se sustenta en la articulacion entre técnica, reflexion
y creatividad. Lejos de reproducir ejercicios mecanicos, los estudiantes participaron en un
proceso de experimentacidon que unié la manipulacién digital con la interpretacion simbo-
lica. Esta metodologia se alinea con el enfoque de la investigacion-accién propuesto por
Elliott (1993), donde la préctica docente se convierte en un laboratorio de transformacién
y andlisis continuo. La diferencia esencial de esta experiencia fue concebir el fotomontaje
no solo como destreza técnica, sino como ejercicio de alfabetizacién visual y narrativa,
promoviendo un aprendizaje activo basado en la exploracion personal y el didlogo colec-
tivo.

Los impactos observados fueron significativos tanto en los estudiantes como en la do-
cente. Los alumnos mostraron un avance visible en la calidad compositiva de sus proyec-
tos y en su capacidad para justificar las decisiones estéticas con argumentos conceptuales.
El aprendizaje se volvié mds auténomo y participativo, lo que incrementd la motivacion
y la conciencia critica sobre la funcién de las imagenes digitales. En el rol docente, la ex-
periencia propicio una practica reflexiva en el sentido de Schon (1992), donde el profesor
aprende a interpretar las dindmicas del aula como oportunidades de mejora y acompa-
famiento. A nivel institucional, este proyecto fortaleci6 la linea de innovacién educativa
de la carrera de Produccién Multimedia, al ofrecer un modelo replicable de ensefianza
basada en la creatividad digital.

En cuanto a su transferibilidad, la experiencia ofrece elementos que pueden adaptarse
a multiples contextos educativos. Los retos creativos, la evaluacion centrada en procesos
y las dindmicas de retroalimentacion colectiva pueden aplicarse en asignaturas de dise-
flo, arte 0 comunicacion, incluso en entornos con recursos tecnolégicos limitados. Como

sefala Stenhouse (1987), el conocimiento docente adquiere valor cuando se comparte y
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se vuelve objeto de aprendizaje para otros. En este sentido, la practica documentada en
esta sistematizacion no busca ser un modelo cerrado, sino un referente abierto que inspi-
re a otros docentes a integrar lo técnico con lo expresivo en el trabajo con herramientas
digitales.

Las evidencias obtenidas, como los portafolios digitales y las autoevaluaciones refle-
xivas, permiten sostener la validez de esta experiencia. La mejora observable en la pro-
duccién visual y en la argumentacion estética de los estudiantes constituye una muestra de
su impacto formativo. Ademads, la valoracion institucional y la presentacion de los resul-
tados en espacios académicos reafirman su pertinencia y coherencia pedagogica. En este
marco, las ideas de Area Moreira (2018) y Scolari (2018) resultan clave para comprender
como la alfabetizacion digital debe ir acompafiada de pensamiento critico y creatividad,
fortaleciendo las competencias que el siglo XXI demanda.

En sintesis, el valor de esta experiencia reside en su capacidad de unir lo técnico y lo
creativo dentro de un entorno colaborativo de aprendizaje. Su contribucién va mas alla del
aula: ofrece un ejemplo de cdmo la docencia puede convertirse en una préctica reflexiva,
compartida y transformadora. Siguiendo a Jara (2018), sistematizar significa reconocer
en la practica un saber que merece ser comunicado y discutido. Este puente, por tanto,
prepara el camino para la delimitacion del objeto de estudio, donde se profundizard en los
elementos que estructuran la experiencia y en los aprendizajes que emergen de su andlisis.

El objeto de estudio de esta sistematizacidn se centra en la experiencia pedagdgica
del proceso de aprendizaje y desarrollo creativo de los estudiantes de segundo nivel de la
carrera Produccion Multimedia, durante la prictica de fotomontaje digital en la asignatura
Herramientas Digitales. Este ejercicio constituye un espacio significativo donde la técnica
y la estética se integran en torno al uso de Adobe Photoshop, permitiendo explorar como
la practica artistica y el pensamiento visual pueden convertirse en medios de aprendizaje
critico en entornos digitales.

El foco central de la sistematizacion se orienta hacia el andlisis del proceso de ensefianza-
aprendizaje que emergié a partir de esta experiencia, observando como las metodologias
activas, la experimentacion y la reflexién sobre la imagen propiciaron la apropiacion de
competencias digitales y estéticas. Mds que evaluar un producto final, la atencién se dirige
al proceso formativo: las estrategias utilizadas por la docente, las dindmicas colaborativas
entre los estudiantes y los modos en que la practica de fotomontaje se transformé en un
espacio de exploracion creativa y construccion de sentido. Como sefiala Flick (2014), la

delimitacion clara de un objeto de estudio en investigaciones educativas cualitativas per-
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mite orientar el andlisis hacia aspectos significativos del proceso, evitando la dispersion y
garantizando profundidad interpretativa.

La experiencia se desarroll6 durante el segundo semestre del afio académico 2025, en
el marco de la Unidad 1: Imagen Digital, especificamente en el tema Montaje y Retoque
Digital. Participaron 25 estudiantes de segundo nivel bajo la guia de la docente de la cé-
tedra, con el acompafiamiento del coordinador académico. El espacio fisico principal fue
el laboratorio de computo institucional, complementado con actividades asincrénicas en
el aula virtual. Entre las evidencias consideradas se encuentran los fotomontajes finales,
las capturas de pantalla del proceso de edicién, comentarios reflexivos de los estudian-
tes, rabricas de evaluacion y registros fotograficos del trabajo en clase. Estos materiales
permitirdn reconstruir la experiencia desde multiples miradas: la técnica, la estética y la
pedagogica.

El recorte elegido responde al interés por comprender cémo el aprendizaje digital
puede trascender la mera ejecucion instrumental, para convertirse en un proceso creati-
vo, reflexivo y colaborativo. La sistematizacion se fundamenta en el supuesto de que las
practicas visuales activas y contextualizadas fortalecen la autonomia y la motivacion del
estudiante, promoviendo una relaciéon mas critica con las imédgenes que produce y con-
sume. Como plantea Jara (2018), la sistematizacion adquiere sentido cuando el docente
define con precision los limites del fenémeno a analizar, pues solo asi es posible construir
conocimiento a partir de la experiencia vivida y no de generalizaciones. En este caso, la
eleccion del fotomontaje digital permite visibilizar la manera en que la técnica se convier-
te en lenguaje, y el aula en un laboratorio de experimentacion visual.

Esta delimitacién propone, ademads, una lectura de la formacién en produccién multi-
media como un campo en el que la creatividad tecnoldgica se entrelaza con la sensibilidad
estética. Desde esa perspectiva, se analizard como la practica de fotomontaje permitié a
los estudiantes integrar saberes técnicos, conceptuales y expresivos, fortaleciendo su iden-
tidad profesional y su comprension del rol del disefiador como creador de significados vi-
suales. En consonancia con los aportes de Area Moreira (2018) y Lépez y Rangel (2020),
esta experiencia evidencia que la educacion digital requiere metodologias que vinculen la
alfabetizacion tecnoldgica con la construccion critica de la imagen.

En sintesis, el objeto de estudio queda delimitado como el andlisis del proceso forma-
tivo y creativo desarrollado por los estudiantes durante la practica de fotomontaje digital
en la asignatura Herramientas Digitales, en el segundo semestre de 2025. El capitulo bus-

card reconstruir este proceso a partir de sus evidencias pedagdgicas, estéticas y reflexivas,
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con el fin de aportar una mirada sobre como la ensefianza de herramientas digitales puede
convertirse en un espacio de innovacién educativa y de produccion significativa de cono-
cimiento visual. Esta delimitacién permitird que el desarrollo del capitulo avance hacia
la comprensién profunda de los aprendizajes, tensiones y hallazgos generados por esta

experiencia.

1.5. Fundamentacion conceptual

A partir de este punto, el texto transita del relato narrativo hacia una fundamentacién
conceptual y operativa que dara sustento tedrico al andlisis de la experiencia. Este nuevo
apartado abordard los conceptos, dimensiones e indicadores que orientan la lectura del
proceso: desde la alfabetizacién visual y la creatividad digital, hasta la practica reflexi-
va como eje de innovacion pedagdgica. Asimismo, se presentardn las fuentes y métodos
de andlisis que sustentan la sistematizacion, destacando el uso de evidencias visuales,
portafolios y registros docentes para profundizar en la comprension de los aprendizajes
logrados. Este cambio de registro permitird situar la experiencia dentro de un marco ted-
rico mds amplio, articulando las practicas del aula con las corrientes contemporaneas de
la educacion artistica y digital.

La experiencia sistematizada se sustenta en un conjunto de conceptos que orientan
su comprension y le otorgan coherencia tedrica. Los conceptos clave que estructuran es-
te andlisis son: aprendizaje significativo, alfabetizacion visual, creatividad digital, pen-
samiento critico, practica reflexiva, innovacion pedagdgica y colaboracién y autonomia.
Cada uno de ellos representa una dimensién esencial de la practica desarrollada en la asig-
natura Herramientas Digitales, donde el proceso de ensefianza-aprendizaje se configurd
como un espacio de exploracién técnica, estética y pedagdgica. Estos términos no se pre-
sentan de manera aislada, sino interrelacionados, conformando un entramado conceptual
que permite comprender la experiencia como un ejercicio de formacion integral, en el que
la técnica se une con la reflexién y la creacion.

La eleccion de estos conceptos responde a la necesidad de articular teoria y prictica en
el andlisis del proceso formativo. El aprendizaje significativo expresa el propdsito de tras-
cender la enseflanza meramente instrumental del software, vinculando las competencias
digitales con procesos de comprension y construccion de sentido. La alfabetizacién vi-
sual resulta central en el contexto del disefio y la produccién multimedia, porque implica

formar estudiantes capaces de leer, interpretar y argumentar con imédgenes. La creativi-
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dad digital sintetiza la integracion entre tecnologia y expresion simbdlica, evidenciando
como la herramienta se convierte en medio para pensar y comunicar. Por su parte, el
pensamiento critico otorga profundidad y autonomia a las decisiones compositivas, pro-
moviendo la capacidad de analizar los mensajes visuales que se producen. Finalmente, la
practica reflexiva, la innovacién pedagdgica y la colaboracion y autonomia completan el
marco, al representar tanto la mirada docente sobre su propia accién como las dindmicas

participativas que emergen en el aula.

Desde una perspectiva tedrica, algunos de estos conceptos se enlazan con referentes
académicos que aportan sustento a su aplicacién en el campo educativo. En primer lugar,
Schon (1992) plantea que el profesional reflexivo aprende a través de la accidn, interpre-
tando las situaciones de ensefianza como oportunidades de aprendizaje mutuo. Esta idea
se refleja en la practica docente desarrollada, donde cada clase se convierte en un laborato-
rio para experimentar, observar y ajustar estrategias pedagdgicas. De manera complemen-
taria, Jara (2018) concibe la sistematizacién como un proceso de reconstruccion critica de
la experiencia que permite generar conocimiento desde la practica; una perspectiva que

orienta este trabajo al considerar el aula como fuente de saber y transformacion.

Por otro lado, la alfabetizacion visual y la creatividad digital se vinculan con los apor-
tes de Area Area Moreira (2018) y Scolari (2018), quienes destacan la necesidad de formar
sujetos competentes en la interpretacion y produccién de mensajes visuales en entornos
mediados por tecnologias. Estos autores sostienen que la educacion del siglo XXI debe
propiciar no solo el dominio técnico de los medios, sino también la capacidad de pensar
criticamente con y a través de ellos. En este sentido, la experiencia con el fotomontaje
digital se convierte en un ejercicio de alfabetizacion estética, donde la imagen no es solo
objeto de andlisis, sino espacio de pensamiento y creacion. Asimismo, los planteamientos
de Elliott (1993) sobre la investigacidon-accion inspiran la dimension transformadora del
proceso, en tanto la practica docente se analiza y reconfigura a partir de la reflexién sobre

lo vivido.

De acuerdo con Carlino (2005) y Hyland (2009), escribir y reflexionar sobre la prac-
tica es una forma de construir conocimiento profesional. En este capitulo, la escritura
se asume como parte del propio proceso de aprendizaje docente: una herramienta para
ordenar la experiencia, conceptualizarla y compartirla. De este modo, los conceptos se-
leccionados no solo explican lo ocurrido en el aula, sino que permiten pensar como la

enseflanza de herramientas digitales puede generar saber pedagdgico transferible y ttil
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para otros contextos. El didlogo entre estas nociones y la experiencia concreta posibilita
comprender el aprendizaje como un proceso activo, creativo y socialmente situado.

En sintesis, los conceptos estructurantes organizan la experiencia en tres niveles in-
terdependientes. En el plano pedagégico, la prictica reflexiva y la innovacién orientan la
accion docente hacia la experimentacion y la mejora continua. En la dimension estética,
la alfabetizacién visual y la creatividad digital permiten comprender la imagen como len-
guaje, integrando la técnica con la sensibilidad. Y en el nivel formativo, el aprendizaje
significativo y el pensamiento critico articulan la autonomia y la colaboracién como ejes
del desarrollo estudiantil. En conjunto, estos conceptos ofrecen el marco interpretativo
que guiard la fundamentacién conceptual y operativa, abriendo el paso al andlisis de las
dimensiones de la experiencia que serdn desarrolladas en el siguiente apartado.

En el proceso de sistematizacion de experiencias educativas, las dimensiones analiti-
cas constituyen ejes de interpretacion que permiten organizar y comprender la compleji-
dad del fenémeno estudiado. Como sefialan Flick (2014) y Jara (2018), las dimensiones
no son simples categorias descriptivas, sino construcciones conceptuales que ayudan a ar-
ticular teoria y practica, conectando lo vivido con los marcos de sentido que lo explican.
En este contexto, definir las dimensiones implica traducir los conceptos estructurantes
previamente identificados en dambitos de analisis que den cuenta de las transformaciones
pedagdgicas, técnicas y formativas observadas. Su valor radica en que posibilitan una mi-
rada integral de la experiencia, facilitando el paso hacia la formulacién de indicadores de
aprendizaje y cambio educativo.

A partir de los conceptos estructurantes definidos; aprendizaje significativo, alfabeti-
zacion visual, creatividad digital, practica reflexiva, innovacién pedagdgica, colaboracion
y autonomia, se derivan cuatro dimensiones principales que organizan la lectura de la
experiencia: técnica, estética, pedagdgica y formativa. Cada una expresa una perspectiva
complementaria del proceso, permitiendo comprender como la ensefianza del fotomonta-
je digital se convirtié en un espacio de experimentacion creativa, pensamiento critico y

aprendizaje significativo dentro de la asignatura Herramientas Digitales.

1.5.1. Dimension técnica

La dimensién técnica aborda el dominio de las herramientas digitales y las habilida-
des operativas necesarias para el trabajo con imdgenes en entornos de disefio. Segin Area

Moreira (2018), la competencia digital implica no solo conocer los programas informéti-
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cos, sino comprender su logica y utilizarlos de manera creativa para resolver problemas
comunicativos. En esta experiencia, la técnica se concibié como medio de pensamien-
to, no como fin en si misma, de modo que el aprendizaje del software se integré con la
exploracion estética y simbolica.

Ejemplo: En la practica “Entre capas y realidades”, los estudiantes aplicaron técnicas
de recorte, fusién y retoque en Photoshop para generar composiciones visuales coherentes

y expresivas.

1.5.2. Dimension estética

La dimension estética se vincula con la capacidad de construir sentido visual y na-
rrativo en las producciones digitales. Para Scolari (2018), la alfabetizacién visual implica
desarrollar una mirada critica capaz de comprender y producir significados mediante la
imagen, mientras que Jara (2018) destaca que en la sistematizacion lo estético no solo
es resultado, sino una forma de conocimiento sensible. En esta experiencia, la estética
fue entendida como un pensamiento visual donde el color, la textura y la composicion
funcionan como lenguajes expresivos.

Ejemplo: Una estudiante combiné una fotografia urbana con elementos fantasticos;
arboles convertidos en pinceles y nubes en forma de ojos, evidenciando una integracién

entre lo técnico y lo simbdlico.

1.5.3. Dimension pedagoégica

La dimension pedagdgica engloba las estrategias, metodologias y formas de acompa-
flamiento implementadas por la docente. Inspirada en los planteamientos de Stenhouse
(1987) y Elliott (1993), la practica docente se concibe como un proceso de investigacion-
accion, donde la ensefianza se reconfigura a partir de la reflexién sobre la propia expe-
riencia. Desde esta perspectiva, la innovacion pedagdgica se basa en el didlogo, la retro-
alimentacion y el trabajo colaborativo, generando aprendizajes colectivos que fortalecen
la autonomia.

Ejemplo: Durante las sesiones, la docente promovi6 el andlisis grupal de los proyectos,

convirtiendo la critica constructiva en una herramienta de aprendizaje compartido.
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1.5.4. Dimension formativa

La dimension formativa abarca la construccién de autonomia, pensamiento critico y
sentido personal en el aprendizaje. Schon (1992) propone que el docente y el estudiante
son “profesionales reflexivos” cuando aprenden de la accién, mientras que Wenger (1998)
define las comunidades de préctica como espacios donde el conocimiento se genera co-
lectivamente a partir de la participacion y la experiencia. En este sentido, la formacién
en disefio digital no se limit6 al manejo del software, sino que fortalecié la identidad del
estudiante como creador consciente de sus decisiones visuales.

Ejemplo: En las presentaciones finales, los estudiantes argumentaron las elecciones
conceptuales y estéticas de sus obras, demostrando autonomia y capacidad de reflexién

critica.

1.5.5. Sintesis final

Las cuatro dimensiones analiticas; técnica, estética, pedagdgica y formativa, permi-
ten interpretar la experiencia de manera integral y coherente. Segin Stake (1995) y Yin
(2014), la validez de un estudio cualitativo radica en su capacidad para ofrecer una vision
holistica del fendémeno, reconociendo la interaccion entre sus componentes. En este sen-
tido, las dimensiones aqui formuladas actian como un marco de comprensiéon que une la
préctica y la teorfa, mostrando cdmo la ensefianza del fotomontaje digital articula saberes
técnicos, creativos y reflexivos. Estas dimensiones preparan el terreno para la construc-
cion de indicadores que permitirdn evaluar con mayor precision los aprendizajes logrados
y las transformaciones pedagdgicas alcanzadas.

En el marco de una sistematizacion de experiencias educativas, los indicadores funcio-
nan como herramientas analiticas que permiten observar, interpretar y valorar los procesos
vividos. Segtn Flick (2014), los indicadores en investigacion cualitativa no son medidas
rigidas, sino referentes que traducen conceptos abstractos en manifestaciones observables
dentro del contexto de la practica. De forma complementaria, Jara (2018) sostiene que los
indicadores en la sistematizacion actian como “puentes interpretativos” entre la experien-
cia concreta y la teoria, ya que orientan la lectura critica de los aprendizajes logrados, las
transformaciones pedagogicas y las evidencias documentadas. En este sentido, construir
indicadores implica definir con precisiéon qué aspectos se analizardn en cada dimension,
como se manifestaron y qué evidencias los sustentan, garantizando una comprension pro-

funda y situada del proceso educativo.
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A partir de las dimensiones definidas; técnica, estética, pedagdgica y formativa, se es-
tablecieron indicadores que expresan los niveles de dominio, reflexioén y transformacion
alcanzados en la experiencia. Estos indicadores permiten evaluar el desarrollo de com-
petencias digitales, creativas y criticas de los estudiantes, asi como la capacidad docente
para promover aprendizajes significativos. Su formulacién responde al principio de credi-
bilidad y validez interpretativa descrito por Stake (1995) y Yin (2014), quienes destacan
que la rigurosidad en estudios de caso y sistematizaciones no depende de la cantidad de
datos, sino de la coherencia entre los referentes conceptuales, los indicadores observables

y las evidencias empiricas.

1.5.6. Dimension técnica

En esta dimension, los indicadores se orientan a valorar el dominio del software Ado-
be Photoshop, la integracion coherente de recursos visuales y la resolucion de problemas
técnicos durante el proceso creativo. Para Area Moreira (2018), la competencia digital
implica comprender la herramienta tecnolégica como un lenguaje y no solo como un
instrumento, mientras que Scolari (2018) enfatiza la importancia de convertir la alfabe-
tizacion digital en una practica critica y creativa. Desde esta perspectiva, la dimensién
técnica no se limita al uso operativo del programa, sino que refleja la capacidad de los
estudiantes para utilizar la tecnologia como medio de pensamiento visual.

Ejemplo: En la prictica “Entre capas y realidades”, los estudiantes evidenciaron el
dominio del software mediante el uso de méscaras, ajustes de color y fusiones avanzadas,

generando resultados técnicamente s6lidos y conceptualmente coherentes.

1.5.7. Dimension estética

Los indicadores de esta dimensién miden la coherencia visual y simbdlica de las com-
posiciones, el uso intencionado del lenguaje visual y la integracion de ideas narrativas
o conceptuales. En palabras de Jara (2018), la dimensién estética en la sistematizacion
representa un espacio de conocimiento sensible, donde la forma también produce signi-
ficado. A su vez, Scolari (2018) sostiene que educar la mirada implica fomentar la ca-
pacidad de construir relatos visuales que dialoguen con la cultura digital contemporanea.
Esta dimension permitié observar como los estudiantes tradujeron conceptos abstractos

en imdgenes cargadas de sentido, articulando técnica y simbolismo.
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Ejemplo: Una estudiante combiné una fotografia urbana con elementos fantésticos,
logrando una composicién que reflejé equilibrio cromatico, coherencia simbdlica y una

narrativa visual propia.

1.5.8. Dimension pedagogica

Los indicadores pedagdgicos se centran en la participacion activa, la reflexion sobre
el proceso creativo y el uso de estrategias innovadoras que transforman el aula en un
espacio colaborativo de aprendizaje. Inspirada en Elliott (1993) y Stenhouse (1987), es-
ta dimension reconoce la practica docente como una forma de investigacién-accion, en
la que ensenar implica experimentar, reflexionar y ajustar constantemente las estrategias
metodoldgicas. Asimismo, Schon (1992) destaca que el docente reflexivo aprende en la
accion, convirtiendo la prictica en fuente de conocimiento profesional. En esta experien-
cia, la docente promovi6 dindmicas de trabajo cooperativo y andlisis grupal, fortaleciendo
la coevaluacion y la retroalimentacién como ejes del aprendizaje.

Ejemplo: Durante las sesiones, los estudiantes compartieron avances y discutieron
composiciones, convirtiendo la critica visual en un ejercicio de aprendizaje compartido y

de mejora continua.

1.5.9. Dimension formativa

Esta dimension valora la autonomia, el pensamiento critico y la capacidad de los es-
tudiantes para argumentar sus decisiones estéticas y conceptuales. En consonancia con
Wenger (1998), el aprendizaje se entiende aqui como participacién en una comunidad de
practica, donde el conocimiento se construye colectivamente. Asimismo, Schon (1992)
subraya que la formacién profesional implica desarrollar la habilidad de pensar desde la
practica, interpretando las experiencias para transformar la accién. En este caso, la di-
mension formativa revela la evolucion de los estudiantes hacia una postura mds reflexiva,
autorregulada y consciente de su rol como creadores digitales.

Ejemplo: En las exposiciones finales, los estudiantes defendieron sus proyectos con
argumentos técnicos y conceptuales, demostrando autonomia y capacidad critica frente a

su propio proceso de aprendizaje.
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1.5.10. Sintesis final

Los indicadores formulados permiten comprender como la experiencia integré lo téc-
nico, lo estético, lo pedagdgico y lo formativo en un proceso de aprendizaje transformador.
Siguiendo a Stake (1995) y Yin (2014), la validez en una sistematizacion radica en la trian-
gulacién entre la teoria, los indicadores y las evidencias empiricas. En esta experiencia,
los portafolios digitales, las reflexiones escritas y las observaciones de clase funcionan
como evidencias verificables que confirman la coherencia del proceso. En conjunto, los
indicadores no solo sirven para evaluar resultados, sino para interpretar la profundidad del
aprendizaje y el valor pedagégico de la innovacion. Constituyen, asi, un marco operativo
que orienta la evaluacion, fortalece la credibilidad del andlisis y prepara el camino para la
interpretacion de hallazgos en los capitulos posteriores.

En una sistematizacién de experiencias educativas innovadoras, las fuentes y métodos
de verificacién constituyen el ndcleo que permite fundamentar la validez y la coheren-
cia del andlisis. Segun Jara (2018), las evidencias no solo respaldan los hallazgos, sino
que también revelan los aprendizajes emergentes en los actores que protagonizan la ex-
periencia. Por su parte, Flick (2014) sefiala que la pertinencia de las fuentes depende de
su capacidad para reflejar la complejidad del fendmeno educativo desde diversas pers-
pectivas. En este sentido, la combinacién de materiales visuales, registros pedagdgicos,
documentos institucionales y discursos reflexivos posibilita construir una mirada integral
sobre la innovacion didactica desarrollada.

El proceso de verificacion implica la triangulaciéon metodoldgica, entendida como la
comparacion entre distintos tipos de datos y evidencias para fortalecer la validez de las
interpretaciones (Yin, 2014). A su vez, Stake (1995) advierte que la coherencia entre las
fuentes y los métodos de andlisis es esencial para sostener la credibilidad del estudio de
caso, ya que cada tipo de evidencia aporta un dngulo particular sobre la misma reali-
dad. Desde esta perspectiva, las fuentes seleccionadas se articulan de manera que cada
una cumple una funcién especifica dentro del proceso interpretativo, respondiendo a los

indicadores técnicos, estéticos, pedagdgicos y formativos definidos en la sistematizacion.

1.5.11. Fuentes principales de la experiencia

Producciones visuales de los estudiantes: portafolios digitales, archivos finales de los

fotomontajes (.PSD, .JPG) y capturas de pantalla del proceso de edicion.
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Registros pedagdgicos de la docente: rubricas de evaluacion, bitidcoras reflexivas, no-
tas de observacion y planificacién de clases.

Evidencias discursivas de los estudiantes: reflexiones escritas, autoevaluaciones, coeva-
luaciones y comentarios en foros virtuales.

Documentacion audiovisual del proceso: fotografias y grabaciones de las sesiones de
trabajo, exposiciones orales y presentaciones finales.

Material institucional complementario: guia de la asignatura, objetivos de aprendizaje
y plan de estudios de la carrera Produccion Multimedia.

Desarrollo y métodos de verificaciéon

Producciones visuales de los estudiantes.

Estas evidencias constituyen la base empirica para analizar el desarrollo técnico y
estético alcanzado durante la experiencia. A través de un andlisis comparativo de los pro-
yectos finales se verifica la coherencia entre la composicion visual, el uso del software y
la intencionalidad comunicativa. Este procedimiento responde a la 16gica de triangulacién
visual descrita por Yin (2014), quien plantea la necesidad de contrastar los resultados con
multiples fuentes para fortalecer la validez. Ademads, siguiendo a Stake (1995), se privi-
legia la coherencia entre el tipo de evidencia (produccion visual) y el método de anélisis
(evaluacidn estética y técnica), garantizando asi una correspondencia metodoldgica séli-
da.

1.5.12. Registros pedagoégicos de la docente

Los documentos generados durante la planificacion y ejecucion de las clases; ribricas,
bitdcoras y observaciones, permiten rastrear la evolucion del proceso didéctico y la refle-
xién profesional. Su verificacion se realiza mediante el contraste entre la planificacién
inicial y las observaciones de aula, lo que evidencia los ajustes y aprendizajes pedagdgi-
cos emergentes. Esta metodologia se apoya en el enfoque reflexivo propuesto por Schon
(1992), quien subraya que la docencia innovadora requiere documentar las decisiones y
transformaciones que ocurren en la prictica. La interpretacion se orienta a identificar pa-
trones de mejora, coherencia entre objetivos y estrategias, y la presencia de innovacién

metodoldgica.
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1.5.13. Evidencias discursivas de los estudiantes

Las reflexiones escritas, autoevaluaciones y coevaluaciones ofrecen un acceso directo
a la voz del estudiante y a su proceso de construccion de sentido. El anélisis de contenido
cualitativo (Flick, 2014) permite verificar la presencia de pensamiento critico, autonomia
y argumentacion estética, dimensiones claves de la formacién en produccién multimedia.
Este método posibilita identificar la evolucion del discurso reflexivo y la apropiacién con-
ceptual de los aprendizajes. La codificacion temdtica y la interpretacién contextual de los
textos fortalecen la validez interna del anélisis, en tanto se triangulan con los resultados

observados en las producciones visuales y en los registros pedagdgicos.

1.5.14. Documentacion audiovisual del proceso

Las fotografias y grabaciones de las sesiones de trabajo constituyen fuentes de caracter
contextual que evidencian las dindmicas colaborativas, el ambiente de aprendizaje y las
actitudes participativas de los estudiantes. En coherencia con Jara (2018), estas evidencias
se consideran testimonios narrativos visuales, que complementan las observaciones escri-
tas y los discursos reflexivos. La revision interpretativa de este material permite reconocer
momentos significativos del proceso formativo, capturando la dimensién vivencial de la
innovacion. De esta forma, las imdgenes y videos no solo documentan, sino que amplian

la comprension de la experiencia educativa desde su dimension humana y colectiva.

1.5.15. Material institucional complementario

La guia de la asignatura, los objetivos de aprendizaje y el plan de estudios de la carrera
actian como marco de referencia para verificar la coherencia curricular de la experiencia.
El método de verificacion consiste en un cotejo sistemdtico entre los propdsitos institu-
cionales y los resultados observados, asegurando la validez formativa e institucional de
la innovacién pedagégica. Este procedimiento se vincula con los planteamientos de Fu-
llan (2007), quien sostiene que todo cambio educativo sostenible debe alinearse con las

estructuras curriculares y los objetivos formativos de la institucion.

1.5.16. Sintesis interpretativa

La integracion de estas fuentes permite una triangulacién robusta que combina evi-

dencias visuales, discursivas y contextuales, fortaleciendo la credibilidad interpretativa
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del estudio (Yin, 2014). Las producciones de los estudiantes muestran los resultados téc-
nicos y estéticos; los registros docentes documentan el proceso reflexivo; los discursos
escritos revelan la dimensién formativa; las grabaciones contextualizan las dindmicas
colaborativas; y los documentos institucionales garantizan la coherencia curricular. Es-
te entrelazamiento metodoldgico responde a lo que Stake (1995) denomina ‘“‘coherencia
ecoldgica” entre las fuentes y los métodos: cada evidencia encuentra su sentido dentro
de un sistema interpretativo que busca comprender la experiencia en su totalidad. Asi, la
sistematizacion no se limita a describir lo ocurrido, sino que verifica, interpreta y legitima
los aprendizajes generados desde una mirada rigurosa, reflexiva y contextualizada.

El proceso de sistematizacion requiere un andamiaje conceptual que dé sentido a las
decisiones metodologicas y a las categorias de andlisis utilizadas. La justificacion tedrica
del conjunto permite comprender cémo los conceptos, dimensiones, indicadores, fuentes
y métodos se articulan de manera coherente para sostener la interpretacion de la experien-
cia educativa. Segutn Jara (2018), toda sistematizacion debe fundarse en una base concep-
tual que no se limite a describir, sino que oriente la lectura critica del proceso vivido. Por
ello, la fundamentacién no se concibe como un apartado aislado, sino como el entramado
que vincula la practica con la teoria y legitima el conocimiento producido desde el aula.

En el caso de esta experiencia, la justificacion tedrica se apoya en enfoques de in-
vestigacion cualitativa y de estudios de caso (Stake, 1995; Yin, 2014), combinados con
perspectivas pedagogicas reflexivas (Schon, 1992) y enfoques sobre el aprendizaje signi-
ficativo en entornos digitales. Este marco permite sostener la pertinencia de las dimensio-
nes, la validez de los indicadores y la coherencia entre fuentes y métodos, garantizando la

solidez interpretativa del conjunto.

1.5.17. Justificacion de conceptos y dimensiones

Las dimensiones seleccionadas, técnica, estética, pedagdgica y formativa, no son cate-
gorias arbitrarias, sino construcciones conceptuales derivadas de la naturaleza del objeto
de estudio: una experiencia educativa mediada por herramientas digitales y orientada al
desarrollo creativo. De acuerdo con Jara (2018), las categorias en una sistematizacion
emergen del didlogo entre la practica y la teoria, y deben responder a la complejidad del
proceso analizado. En este sentido, cada dimension representa un eje interpretativo que

permite observar el fendmeno educativo desde diferentes planos interrelacionados.
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La dimension técnica se justifica en tanto el aprendizaje de software especializado
(como Photoshop o Illustrator) constituye un medio para el desarrollo de competencias
visuales y no un fin en si mismo. Siguiendo a Flick (2014), la pertinencia de una categoria
depende de su capacidad para captar la realidad empirica sin reducirla, lo cual se logra
al considerar la técnica como parte de una practica situada. La dimensién estética, por
su parte, se fundamenta en la relacién entre percepcion, simbolismo y comunicacién vi-
sual, donde la composicidn y el color operan como lenguajes expresivos del pensamiento
creativo.

La dimension pedagdgica se sustenta en la concepcion de la docencia como préctica
reflexiva, en la que el error, la interaccion y la planificacion flexible se convierten en fuen-
tes de aprendizaje (Schon, 1992). Esta mirada permite reconocer la innovacién metodolé-
gica como una experiencia viva y en constante reformulacién. Finalmente, la dimension
formativa integra los aprendizajes de orden critico, ético y argumentativo que trascien-
den lo técnico. Desde esta perspectiva, la sistematizacién no solo evalia productos, sino
procesos de autonomia y pensamiento, tal como propone Jara (2018) al comprender la

experiencia educativa como espacio de transformacion subjetiva y social.

1.6. Justificacion de los indicadores

Los indicadores definidos; técnicos, estéticos, pedagdgicos y formativos, se conci-
bieron como criterios operativos que posibilitan la observacion y evaluacion del proceso
desde las dimensiones tedricas descritas. Stake (1995) sostiene que los indicadores deben
construirse en coherencia con los propdsitos del estudio de caso y con los contextos en que
se originan, de modo que mantengan validez ecoldgica. En este sentido, los indicadores
técnicos y estéticos permiten medir la calidad del desempeifio digital y la coherencia visual
de las producciones, mientras que los pedagdgicos y formativos evidencian la apropiacién
de saberes, la reflexion y la autonomia de los participantes.

Yin (2014) enfatiza que la validez en la investigacion cualitativa se fortalece mediante
la triangulacién y la convergencia de indicadores, asegurando que los resultados no de-
pendan de una sola fuente o perspectiva. Bajo esta 16gica, los indicadores se utilizaron no
solo como herramientas de evaluacién, sino como instrumentos interpretativos que conec-
tan la evidencia empirica con el marco tedrico. De este modo, los indicadores funcionan
como “puentes analiticos” entre los conceptos y las fuentes, garantizando que el proceso

de andlisis mantenga coherencia interna y transparencia metodolégica.
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1.6.1. Fuentes y métodos

La seleccion de fuentes y métodos responde a la necesidad de capturar la riqueza del
proceso educativo desde distintas manifestaciones: visuales, discursivas, documentales y
contextuales. Como advierte Flick (2014), la investigacién cualitativa se caracteriza por el
uso de multiples fuentes de evidencia que permiten comprender los fendmenos educativos
en su complejidad. En esta experiencia, la diversidad de materiales; producciones visua-
les, registros pedagdgicos, reflexiones escritas, grabaciones y documentos institucionales,
asegura una representacion amplia del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Siguiendo a Yin (2014), la triangulacién metodolégica entre estas fuentes refuerza la
credibilidad de los hallazgos y permite identificar patrones convergentes. Por ejemplo, las
producciones visuales verifican los logros técnicos y estéticos; los registros pedagdgicos
documentan la reflexién docente; las evidencias discursivas expresan la construccion sub-
jetiva del aprendizaje; y las grabaciones muestran la interaccion colaborativa en contexto.
Este entrecruzamiento de fuentes responde al principio de coherencia entre evidencia y
método planteado por Stake (1995), quien sostiene que la validez de un estudio depende
de la congruencia entre lo que se busca comprender y los procedimientos empleados para
hacerlo visible.

Ademds, la inclusion del material institucional aporta un nivel de legitimidad formati-
va y contextual, al relacionar los resultados con los objetivos del plan de estudios (Fullan,
2007). De este modo, el anélisis no se limita a lo observable en el aula, sino que se proyec-
ta hacia el marco curricular e institucional que sostiene la innovacién. Esta multiplicidad
de fuentes y métodos contribuye a la robustez interpretativa del estudio, asegurando que

las conclusiones estén basadas en evidencias trianguladas, verificables y contextualizadas.

1.6.2. Sintesis final del conjunto

El conjunto tedrico-operativo de esta sistematizacion se estructura a partir de una co-
herencia interna entre dimensiones, indicadores, fuentes y métodos. Las dimensiones de-
limitan el campo conceptual; los indicadores operativizan los criterios de andlisis; y las
fuentes, mediante sus respectivos métodos, ofrecen la evidencia que valida las interpre-
taciones. Esta arquitectura refleja lo que Jara (2018) denomina “unidad dialdgica entre
teoria y practica”: un proceso en el que el conocimiento surge del andlisis reflexivo de la

experiencia, pero retorna a ella como aprendizaje transformador.

26



Transformando la educacion a través de experiencias sistematizadas desde el aula: hacia
un aprendizaje innovador

Desde la perspectiva de la escritura académica, esta articulacion se concibe como
una préctica social de construccién de conocimiento, donde el investigador-docente na-
rra, interpreta y valida su propia practica (Carlino, 2005; Hyland, 2009). La escritura se
convierte, asi, en un espacio de mediacion entre la experiencia y la teoria, capaz de tradu-
cir los hallazgos pedagégicos en conocimiento publico y compartible. En este sentido, la
justificacién tedrica del conjunto no solo sustenta los procedimientos analiticos, sino que
visibiliza el lugar del docente como investigador reflexivo que construye saber desde la
accion.

De manera integral, la consistencia entre los componentes garantiza la validez del
proceso de sistematizacion. La experiencia educativa analizada se presenta como un caso
ejemplar de articulacién entre innovacién pedagdgica, pensamiento critico y desarrollo
técnico-estético, sostenido por un enfoque metodolégico riguroso y un fundamento ted-
rico coherente. Este equilibrio entre accion, reflexion y teoria constituye la base episte-
moldgica que otorga solidez al conjunto y permite proyectar la experiencia hacia otros

contextos educativos.

1.7. Vinculo curricular

El Médulo 2 permitié consolidar la fundamentacién conceptual y operativa de la ex-
periencia, estableciendo un marco tedrico que articul6 los conceptos estructurantes, di-
mensiones, indicadores, fuentes y métodos empleados. A partir de nociones como la alfa-
betizacion visual, la creatividad digital y la practica reflexiva, se logré6 comprender cémo
la ensefianza del fotomontaje en la asignatura Herramientas Digitales trasciende la mera
instruccion técnica para convertirse en un espacio de innovacion pedagdgica. Este pro-
ceso revelo la coherencia entre la accion docente, la reflexion tedrica y la produccion de
conocimiento situado, dando solidez interpretativa al conjunto y permitiendo validar la
experiencia como practica educativa significativa.

Con base en esta estructura, el capitulo inicia un nuevo giro hacia el reconocimiento
del vinculo curricular y el perfil profesional. En esta etapa, se analizard como los aprendi-
zajes alcanzados dialogan con las competencias del plan de estudios de la carrera de Mul-
timedia y Producciéon Audiovisual, especialmente aquellas relacionadas con la direccion
creativa, la produccion técnica y la gestion de recursos expresivos. La experiencia aporta
al curriculo al demostrar que la integracidn entre técnica y reflexion visual fortalece las

competencias del comunicador audiovisual contempordneo, capaz de crear y argumentar
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desde la imagen. Asi, este puente funciona como bisagra entre la comprension tedrica
lograda y el andlisis curricular que orientard el desarrollo del Médulo 3.

Vincular una experiencia pedagdgica con el perfil de egreso es un ejercicio que garan-
tiza coherencia entre la practica docente, el curriculo institucional y la formacién integral
del estudiante. En la carrera de Multimedia y Produccién Audiovisual de la Universi-
dad Estatal de Milagro (UNEMI), este vinculo adquiere especial relevancia al situar la
creacion digital como un medio para el desarrollo de competencias profesionales, comu-
nicativas y criticas. Como planteaZabalza (2003), la formacion basada en competencias
busca que el estudiante no solo adquiera conocimientos, sino que sea capaz de movi-
lizarlos en contextos reales, con autonomia y sentido ético. Desde esta perspectiva, la
experiencia sistematizada en el aula, centrada en el fotomontaje digital, no se limita al
dominio técnico del software, sino que articula la reflexion estética, la argumentacién vi-
sual y la innovacién pedagdgica como caminos para alcanzar las competencias del perfil
profesional.

De acuerdo con el proyecto Proyecto Tuning América Latina (2007), las competencias
en educacion superior deben integrar tres dimensiones: saber (conocimiento conceptual),
saber hacer (desempefo técnico) y saber ser (actitudes y valores). Esta triada se materia-
liza en la practica desarrollada, donde los estudiantes aprendieron a utilizar herramien-
tas digitales, pero también a pensar con imagenes, comunicar significados y trabajar de
forma colaborativa. La experiencia, en consecuencia, se convierte en un espacio de veri-
ficacién curricular: cada produccidn visual, reflexion escrita o intercambio grupal opera
como evidencia concreta del desarrollo de las competencias que orientan la formacién del

comunicador audiovisual contempordneo. Competencias seleccionadas

1. Crear y dirigir producciones audiovisuales integrando criterios técnicos y estéticos.
2. Aplicar recursos digitales y narrativos en proyectos de comunicacién visual.

3. Gestionar procesos y equipos de produccién multimedia con sentido ético y cola-

borativo.

4. Reflexionar criticamente sobre las practicas comunicacionales y su impacto socio-

cultural.
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1.7.1. Crear y dirigir producciones audiovisuales integrando crite-

rios técnicos y estéticos

Esta competencia se fortalecid a través de la préctica del fotomontaje digital, que exi-
gi6 a los estudiantes concebir, planificar y ejecutar composiciones visuales coherentes con
una intencion narrativa y estética. Segiin Barnett (2001), el profesional de la sociedad del
conocimiento debe combinar la precision técnica con la imaginacién creativa, gestionan-
do la complejidad de los entornos digitales. En la experiencia desarrollada, los estudiantes
asumieron roles similares a los de un director visual, tomando decisiones sobre ilumina-
cion, color y composicion, y justificando cada eleccion a partir de criterios expresivos. Las
producciones finales —como las series “Entre capas y realidades”— mostraron autonomia
técnica y dominio de la relacion entre forma y contenido, evidenciando la competencia a

través de resultados verificables y argumentados.

1.7.2. Aplicar recursos digitales y narrativos en proyectos de comu-

nicacion visual

La competencia vinculada al uso de recursos digitales se manifest6 en la capacidad de
los estudiantes para emplear herramientas como Adobe Photoshop de manera creativa, in-
tegrando el manejo técnico con la construccion de sentido. Para Proyecto Tuning América
Latina (2007), la competencia comunicativa en entornos digitales implica no solo produ-
cir mensajes, sino comprender las 16gicas medidticas y los lenguajes visuales. En este
sentido, la experiencia propicio el transito de un aprendizaje instrumental a uno compren-
sivo, donde la herramienta se convirtié en vehiculo de pensamiento. Las composiciones
elaboradas incorporaron narrativas visuales inspiradas en temas sociales o simbdlicos,

mostrando dominio del lenguaje visual como forma de comunicacién expresiva.

1.7.3. Gestionar procesos y equipos de produccion multimedia con

sentido ético y colaborativo

La experiencia permitié también fortalecer las competencias de gestién y colabora-
cién, dado que las dindmicas del aula se organizaron en torno a la coevaluacion y el tra-
bajo cooperativo. Los estudiantes planificaron tareas, compartieron recursos y asumieron

responsabilidades conjuntas en la revision de portafolios. Villa y Poblete (2008) sostienen
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que la competencia se evidencia cuando el sujeto demuestra su saber-hacer en contextos
auténticos; en este caso, las interacciones grupales, las revisiones cruzadas y las deci-
siones consensuadas sobre los proyectos visuales constituyeron evidencias concretas del
aprendizaje colaborativo. Esta prictica foment6 la autonomia responsable y la ética del

trabajo compartido, valores fundamentales en la producciéon multimedia profesional.

1.7.4. Reflexionar criticamente sobre las practicas comunicacionales

y su impacto sociocultural

Finalmente, la competencia reflexiva se consolidé mediante la escritura académicay el
andlisis critico de las producciones realizadas. Siguiendo a Carlino (2005), escribir sobre
la practica no es solo una forma de comunicar, sino un modo de pensar y construir conoci-
miento profesional. Las bitdcoras de proceso, los informes reflexivos y las presentaciones
orales permitieron a los estudiantes interpretar sus decisiones visuales y reconocer la di-
mension comunicativa y social de sus obras. Este ejercicio de metacognicion fortaleci6 su
perfil como creadores conscientes del poder simbdlico de la imagen, capaces de intervenir

criticamente en los discursos medidticos contempordneos

1.7.5. Sintesis: contribucion al perfil de egreso

En conjunto, la experiencia contribuy¢ al perfil de egreso al demostrar que la ensefian-
za de herramientas digitales puede ser también una préctica de alfabetizacion visual, pen-
samiento critico y gestion creativa. El estudiante egresado de Multimedia y Produccién
Audiovisual no solo domina programas informaticos, sino que comprende la imagen co-
mo lenguaje y la creaciéon como acto comunicativo y social. Siguiendo a Zabalza (2003),
la coherencia curricular se alcanza cuando las experiencias formativas permiten verificar
en la practica los fines educativos declarados. En este caso, la experiencia sistematizada
revela como una propuesta pedagdgica situada y reflexiva puede traducir las competencias
del curriculo en aprendizajes significativos, transferibles y alineados con las exigencias de
la sociedad del conocimiento (Barnett, 2001).

Los resultados de aprendizaje constituyen el eje articulador entre la intencién formati-
va del curriculo y las experiencias reales del aula. Permiten verificar de manera concreta si
las competencias planteadas en el perfil de egreso se traducen en desempefios observables

en los estudiantes. Como sefialan Biggs y Tang (2011), la ensefianza universitaria alcanza
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coherencia cuando existe una alineacién constructiva entre lo que se ensefia, lo que se eva-
lda y lo que realmente aprenden los estudiantes. Esta idea implica que las actividades, los
métodos y las evaluaciones deben disefiarse en correspondencia directa con los resultados
esperados, asegurando que cada préictica pedagdgica contribuya al desarrollo integral del
estudiante. En este sentido, la experiencia de fotomontaje digital se erige como un espacio
de comprobacion curricular, donde los aprendizajes esperados del programa se evidencian
de manera tangible y significativa.

Zabalza (2003) recuerda que un curriculo basado en competencias requiere definir re-
sultados que sean observables, medibles y contextualizados, de manera que la evaluacién
se oriente a verificar desempefios auténticos. Bajo esta premisa, los resultados de aprendi-
zaje seleccionados para este modulo reflejan tanto el dominio técnico del software como la
capacidad de andlisis visual y reflexion estética. En la asignatura Herramientas Digitales,
estos resultados se construyeron colectivamente, a partir de proyectos que integran sabe-
res tecnoldgicos, narrativos y comunicativos. Asi, el proceso de ensefianza-aprendizaje
deja de ser una transmision unidireccional para convertirse en un sistema de construccién

compartida, donde el conocimiento se genera en la accidn y se valida en la practica.

1.8. Resultados de aprendizaje seleccionados

1. Domina herramientas digitales de edicion y composicidn visual aplicadas a la crea-

cién de mensajes audiovisuales.

2. Integra fundamentos estéticos y narrativos en la produccion de imédgenes digitales

con sentido comunicativo.

3. Colabora de manera efectiva en proyectos creativos, demostrando responsabilidad,

comunicacion y gestion del trabajo en equipo.

4. Reflexiona criticamente sobre el proceso de creacion digital y su relacién con el

entorno cultural y medidtico.

1.8.1. Dominio técnico y operativo del software de edicion

El primer resultado se relaciona con el dominio instrumental del software y su aplica-
cion creativa en contextos comunicativos. Biggs y Tang (2011) sostienen que los resulta-

dos de aprendizaje deben expresarse en verbos de accion que indiquen lo que el estudiante
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hace y demuestra; en este caso, el uso competente de herramientas digitales fue evidencia-
do en la ejecucion de proyectos de fotomontaje que combinaron recorte, composicion y
retoque visual. Los estudiantes no solo aprendieron a manejar las funciones del programa,
sino a seleccionar y justificar las herramientas utilizadas segun sus propdsitos comunica-
tivos. Este resultado se comprobé en los productos finales presentados en el aula y en las

ribricas de evaluacion técnica que documentaron la progresion del aprendizaje.

1.8.2. Integracion de fundamentos estéticos y narrativos en la pro-

duccion visual

El segundo resultado evidencia la articulacion entre la técnica y la estética como com-
ponentes inseparables del aprendizaje audiovisual. Siguiendo a Barnett (2001), la forma-
cién universitaria debe preparar a los estudiantes para actuar en la complejidad, donde el
conocimiento no se reduce a la ejecucion técnica, sino que exige pensamiento critico y
sensibilidad creativa. En la préctica de fotomontaje, los estudiantes integraron elementos
compositivos; color, luz, textura y equilibrio visual, con intenciones narrativas y simbdli-
cas. Las obras tituladas “Entre capas y realidades” y “Ficcion cotidiana” mostraron como
los estudiantes lograron expresar ideas abstractas mediante decisiones visuales argumen-

tadas, reflejando comprension estética y capacidad comunicativa.

1.8.3. Colaboracion y gestion en proyectos creativos

El tercer resultado se vincula con el trabajo colaborativo como competencia transver-
sal del perfil de egreso. Zabalza (2003) enfatiza que los resultados de aprendizaje no solo
miden conocimientos, sino también actitudes y valores que garantizan la formacion inte-
gral del estudiante. En esta experiencia, el trabajo en pequefios grupos permitié distribuir
roles, gestionar tiempos y negociar decisiones estéticas. Villa y Poblete (2008) sostienen
que la competencia se evidencia cuando el aprendizaje se manifiesta en contextos reales
de interaccion; por ello, las sesiones de coevaluacién y las revisiones grupales funcionaron
como instancias de verificacion. Los portafolios colectivos y las bitdcoras colaborativas
documentaron el desarrollo del resultado, mostrando cémo la cooperacién se convirtié en

motor de creatividad y responsabilidad compartida.
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1.8.4. Reflexion critica sobre el proceso creativo y su contexto socio-

cultural

El cuarto resultado se relaciona con la capacidad de analizar la prictica desde una
perspectiva reflexiva y contextual. En linea con Carlino (2005), la escritura sobre la pric-
tica se asume como un proceso de pensamiento que permite ordenar la experiencia y
transformarla en conocimiento profesional. Los estudiantes elaboraron informes reflexi-
vos donde analizaron sus decisiones técnicas, sus intenciones comunicativas y las refe-
rencias culturales de sus composiciones. Este ejercicio promovi6é la metacognicion y el
desarrollo de una conciencia critica frente a la produccién visual contempordnea. De este
modo, el aprendizaje trasciende el aula para proyectarse hacia la comprension del rol del

comunicador audiovisual en la sociedad digital.

1.8.5. Sintesis: pertinencia curricular de los resultados

Los resultados de aprendizaje alcanzados evidencian la coherencia entre la propuesta
pedagégica desarrollada y las metas curriculares de la carrera. De acuerdo con Biggs y
Tang (2011), la alineacidn constructiva garantiza que las estrategias de ensefianza, los mé-
todos de evaluacion y los resultados esperados conformen un sistema integrado. En esta
experiencia, el aula se consolidé como un entorno donde la practica técnica se acompafié
de reflexién tedrica, colaboracion ética y produccion significativa. Como afirma Barnett
(2001), la educacién en la era de la complejidad exige formar profesionales capaces de
pensar, crear y actuar criticamente en contextos cambiantes. Por ello, la pertinencia cu-
rricular de la experiencia radica en demostrar que la innovacidn educativa no consiste en
agregar nuevas herramientas, sino en transformar la manera en que los estudiantes apren-
den a pensar con ellas.

La coherencia entre actividades, resultados de aprendizaje y evidencias constituye un
principio esencial del disefio curricular contemporaneo. Segin Biggs y Tang (2011), 1a ali-
neacion constructiva garantiza que lo que se ensefia, se aprende y se evalia mantenga una
correspondencia logica y transparente. En un enfoque de competencias, cada actividad
debe nacer de los resultados esperados y, a su vez, generar productos verificables que den
cuenta del aprendizaje alcanzado. En la asignatura Herramientas Digitales de la carrera de
Multimedia y Produccion Audiovisual (UNEMI), la experiencia de ensefianza mediante
el fotomontaje digital se estructur6 desde este principio, estableciendo una relacion clara

entre el hacer técnico, el pensar reflexivo y el comunicar visual. Como afirma Zabalza

33



Capitulo 1. Creatividad y reflexion visual en la ensefianza del fotomontaje digital

(2003), el valor pedagdgico de una préctica reside en su coherencia interna: cuando los
procedimientos, los propdsitos y las evidencias dialogan entre si, el aprendizaje adquiere
sentido.

En esta experiencia, la trazabilidad actividades—resultados—evidencias permitié con-
vertir el aula en un espacio de experimentacion visual y de andlisis critico. Las actividades
disefiadas no fueron ejercicios aislados, sino parte de una secuencia didactica que progre-
sivamente condujo a los estudiantes desde la exploracién técnica hacia la produccion crea-
tiva con intencionalidad comunicativa. Cada tarea integré6 componentes de observacion,
préctica, reflexion y evaluacion compartida, alinedndose con los resultados curriculares
descritos en el médulo anterior. Esta estructura, sustentada en la nocién de aprendizaje
significativo (Barnett, 2001), favoreci6 la comprension profunda de los procesos creati-

vos y su vinculacion con los contextos culturales contemporéaneos.

1.9. Actividades principales desarrolladas

p—

. Andlisis de referentes visuales y discurso de la imagen digital.

[\

. Taller practico: composicion y fotomontaje experimental.

3. Bitacora reflexiva de proceso y decisiones creativas.

n

. Portafolio digital y coevaluacién entre pares.

9,

. Presentacion final del proyecto visual “Entre capas y realidades”.

1.9.1. Analisis de referentes visuales y discurso de la imagen digital

Esta primera actividad tuvo como propdsito desarrollar la capacidad de andlisis visual
y pensamiento critico, vinculada al resultado de aprendizaje ‘“Reflexiona criticamente so-
bre el proceso de creacion digital y su relacion con el entorno cultural”. Los estudiantes
analizaron obras de artistas contemporaneos y piezas de fotomontaje digital, identifican-
do recursos estéticos y narrativos. Siguiendo a Barnett (2001), aprender en la complejidad
implica enfrentarse a la incertidumbre interpretativa y construir sentido a partir de la ob-
servacion. La evidencia de este ejercicio se concretd en fichas analiticas y exposiciones
grupales que demostraron comprension visual, capacidad argumentativa y apropiacion del

lenguaje técnico-artistico.
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1.9.2. Taller practico: composicion y fotomontaje experimental

El segundo momento del proceso se centré en el resultado “Domina herramientas
digitales de edicién y composicién visual aplicadas a la creacion de mensajes audiovisua-
les”. En esta fase, los estudiantes aplicaron los conocimientos técnicos adquiridos para
producir composiciones con intencion expresiva. Biggs y Tang (2011) subrayan que el
aprendizaje profundo ocurre cuando el estudiante comprende por qué utiliza un recurso y
no solo cémo lo aplica. En la prictica, esta comprension se evidencié en el uso creativo de
capas, recortes y fusiones, integrando técnica y estética. Las evidencias surgieron de los
archivos digitales, capturas de proceso y entregables visuales que mostraron progresion

técnica y autonomia en la ejecucion.

1.9.3. Bitacora reflexiva de proceso y decisiones creativas

Esta actividad apunt6 al desarrollo del pensamiento metacognitivo, asociado al resul-
tado “Integra fundamentos estéticos y narrativos en la produccion de imdgenes digitales
con sentido comunicativo”. Cada estudiante elaboré una bitdcora donde registré sus de-
cisiones conceptuales, sus dificultades y los criterios de mejora aplicados. Para Zabalza
(2003), la escritura reflexiva en el aula universitaria permite consolidar la coherencia di-
déctica al conectar el hacer con el comprender. De acuerdo con Villa y Poblete (2008), 1a
evidencia de competencia emerge cuando el sujeto puede justificar sus acciones con ba-
se en conocimiento explicito. Las bitdcoras fueron, por tanto, evidencias de pensamiento

visual y pedagdgico, mostrando cémo la reflexion guia la accidn creativa.

1.9.4. Portafolio digital y coevaluacion entre pares

El portafolio constituyé un espacio de sintesis y autoevaluacion integral. Vinculado
al resultado “Colabora de manera efectiva en proyectos creativos, demostrando respon-
sabilidad y gestién de equipo”, este instrumento permitié reunir los avances del proceso
y promover la valoracién conjunta del aprendizaje. Biggs y Tang (2011) destacan que la
evaluacion formativa debe propiciar retroalimentacion significativa y participacion activa
del estudiante. La evidencia de esta actividad fueron los portafolios digitales compartidos
y las ribricas de coevaluacion, donde se registraron observaciones, propuestas de mejora
y juicios constructivos. Estas practicas consolidaron el sentido ético y colaborativo de la

formacion audiovisual.
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Presentacion final del proyecto visual “Entre capas y realidades”

La actividad culminante de la secuencia integré los resultados previos, representando
el cierre evaluativo y creativo del proceso. El proyecto final exigié que los estudiantes
demostraran dominio técnico, coherencia narrativa y argumentacion estética, articulando
las competencias curriculares del perfil profesional. Siguiendo a Villa y Poblete (2008), la
evidencia auténtica debe situar al estudiante en contextos similares a los de su futuro de-
sempefio profesional. En la exposicién publica de sus obras, los estudiantes defendieron
sus decisiones ante sus pares y la docente, mostrando comprension critica del lenguaje
visual. Las producciones finales, acompafiadas de textos explicativos, constituyeron evi-
dencias de aprendizaje significativo y de transferencia de conocimientos hacia contextos

reales de creacidon audiovisual.

1.9.5. Sintesis: coherencia y pertinencia curricular

La secuencia de actividades y evidencias descrita demuestra la coherencia interna
del proceso pedagdgico y su pertinencia dentro del plan curricular de la carrera. Cada
accion se disefié de acuerdo con los resultados de aprendizaje establecidos, garantizando
una alineacién constructiva (Biggs & Tang, 2011) entre la ensefianza, la evaluacion y los
logros observables. Como plantea Zabalza (2003), la didactica universitaria alcanza su
sentido cuando logra articular el conocimiento tedrico, el saber hacer técnico y la reflexion
ética sobre la préctica. En esta experiencia, el aula se transformé en un laboratorio de
creacion donde los estudiantes aprendieron a pensar visualmente, actuar con autonomia
y evaluar criticamente su propio proceso. Este equilibrio entre teoria, practica y reflexion
consolida la formacién del comunicador audiovisual como profesional capaz de crear con
conciencia, sensibilidad y responsabilidad frente a la complejidad de su entorno (Barnett,
2001).

Reflexionar sobre la alineacién curricular implica revisar criticamente el grado de co-
herencia entre 1o que se ensefia, lo que se aprende y lo que se evalda. Esta tarea, mas
que un ejercicio administrativo, constituye una practica intelectual que permite al do-
cente comprender el sentido formativo de su intervencion. Zabalza (2003) plantea que
un curriculo por competencias no se limita a la organizacién de contenidos, sino que se
concreta en la construccion de experiencias significativas donde el estudiante desarrolla
capacidades transferibles. Desde esta perspectiva, la experiencia sistematizada en el aula

de Herramientas Digitales permiti6 analizar como las actividades de creacidn visual y re-
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flexion estética se vinculan de forma efectiva con las competencias del perfil de egreso de
la carrera de Multimedia y Produccién Audiovisual. Este proceso, ademds de confirmar
la pertinencia del disefio curricular, abrié un espacio de interpretacién sobre la prictica
docente como territorio de innovacién y aprendizaje compartido.

Barnett (2001) advierte que toda alineacién curricular debe asumirse dentro de la com-
plejidad y la incertidumbre de la educacién contempordnea. En contextos mediaticos y
tecnoldgicos en constante cambio, el curriculo no puede entenderse como un conjunto
fijo de objetivos, sino como una red de relaciones que se reconfiguran con la practica.
Reflexionar sobre la alineacién curricular, en consecuencia, implica reconocer que la co-
herencia no se logra tinicamente desde la planificacion, sino también desde la capacidad
del docente para adaptarse, reinterpretar y resignificar las experiencias de aprendizaje en

funcién de los desafios del aula y del entorno cultural.

1.10. Aportes de la experiencia al curriculo y perfil de

egreso

La experiencia de ensefianza mediante el fotomontaje digital aport6 significativamente
a la concrecion del curriculo por competencias en la carrera. En primer lugar, fortaleci6 el
vinculo entre la préctica técnica y la reflexion estética, integrando la alfabetizacién visual
como un eje transversal del aprendizaje. Como afirma Diaz Barriga (2009), el enfoque
por competencias solo cobra sentido cuando se materializa en situaciones formativas au-
ténticas, donde el estudiante demuestra su capacidad para actuar con conocimiento, crea-
tividad y juicio critico. La asignatura, concebida como laboratorio de exploracién digital,
permitié que los resultados de aprendizaje, dominio de herramientas, pensamiento visual
y argumentacion estética, se evidenciaran en productos concretos y reflexiones fundamen-
tadas. Este aporte reafirma que el curriculo no se implementa mecanicamente, sino que se
construye desde la accidn pedagdgica situada y reflexiva (Coll, 2006).

Asimismo, el trabajo colaborativo y la coevaluacion entre pares reforzaron las compe-
tencias de gestion, comunicacidn y ética profesional, contribuyendo a un perfil de egreso
coherente con las demandas de la industria audiovisual contempordnea. Siguiendo a Villa
y Poblete (2008), las evidencias de competencia emergen cuando el estudiante demuestra
su saber hacer en contextos reales y es capaz de justificar sus decisiones. La practica do-

cente, en este caso, se transformé en una experiencia de validacion curricular, mostrando
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como la teoria institucional cobra sentido en el aula cuando se traduce en procesos vivos

de aprendizaje significativo.

1.11. Tensiones y desafios en la alineacion curricular

No obstante, los logros alcanzados, la experiencia también revel6 tensiones inherentes
al proceso de alineacion curricular. Una de las principales dificultades radica en equilibrar
la libertad creativa del estudiante con las exigencias de evaluacién estructurada. Como
advierte Barnett (2001), la educacion superior debe formar sujetos capaces de habitar la
incertidumbre, y eso implica aceptar margenes de ambigiiedad en los procesos formativos.
En la préctica, algunos estudiantes mostraron resistencia ante la escritura reflexiva o la
argumentacién conceptual, al percibirlas como actividades distantes de lo técnico. Esta
tension evidencia la necesidad de consolidar una cultura académica donde la creacién
y la reflexion se comprendan como partes complementarias del aprendizaje artistico y
medidtico.

Otra dificultad estuvo relacionada con la carga administrativa del enfoque por com-
petencias, que en ocasiones tiende a fragmentar el proceso de ensefianza en indicadores
aislados. Diaz Barriga (2009) sefiala que el riesgo de la educacion por resultados es perder
de vista la totalidad de la experiencia formativa. En este caso, la docente debi6 equilibrar
la rigurosidad curricular con la flexibilidad pedagégica, evitando que las ridbricas se con-
virtieran en una camisa de fuerza y manteniendo la creatividad como ntcleo de la practica.
Esta tension, lejos de ser un obstdculo, se convirtid en un espacio de aprendizaje docente,
donde la reflexion sobre la evaluacion permitid reorientar criterios y promover una mirada

mas integradora del curriculo.

1.12. Aprendizajes y proyeccion futura

Entre los aprendizajes més relevantes del proceso destaca la comprension de la do-
cencia como una practica de construccion curricular permanente. Zabalza (2003) sostiene
que el docente universitario no solo aplica el curriculo, sino que lo interpreta y lo resig-
nifica desde su experiencia. En ese sentido, la sistematizacion permitié reconocer el valor
del aula como escenario de investigacion pedagdgica, donde cada decision metodoldgica

se convierte en una oportunidad de mejora. Ademads, se fortaleci6 la conciencia sobre la

38



Transformando la educacion a través de experiencias sistematizadas desde el aula: hacia
un aprendizaje innovador

importancia de articular la técnica con la ética, entendiendo que la competencia profesio-
nal en comunicacién audiovisual implica responsabilidad estética y social. Este enfoque
integral prepara a los futuros egresados para intervenir criticamente en la cultura visual
contemporénea, generando producciones que dialogan con su contexto.

Mirando hacia el futuro, la experiencia invita a seguir profundizando en metodologias
que vinculen la practica creativa con la reflexion critica y la evaluacion formativa. Como
plantea Perrenoud (2004), la ensefianza por competencias requiere un docente capaz de
construir escenarios de aprendizaje complejos, donde se promueva la autonomia, la cola-
boracién y el pensamiento reflexivo. Consolidar esta vision en la carrera de Multimedia
y Produccién Audiovisual permitird fortalecer la alineacién entre las intenciones institu-
cionales y las realidades emergentes del campo profesional, contribuyendo a un curriculo

dindmico, contextualizado y éticamente comprometido.

1.12.1. Sintesis final

En sintesis, la reflexion sobre la alineacion curricular demuestra que la coherencia en-
tre teoria, practica y evaluacion no es un punto de llegada, sino un proceso continuo de
interpretacion y ajuste. La experiencia docente aqui sistematizada reafirma que la innova-
cion educativa no consiste en cambiar herramientas o métodos, sino en construir sentido
pedagdgico desde la practica. En el contexto de la ensefianza de la produccién audiovi-
sual, esta reflexion aporta a la consolidacién de un curriculo flexible, creativo y reflexivo,
capaz de responder a la complejidad del conocimiento y a las demandas de una sociedad
mediada por la imagen(Barnett, 2001; Diaz Barriga, 2009; Zabalza, 2003).

1.12.2. Cierre integrador del apartado: Vinculo con el curriculo y el

perfil de la carrera

El desarrollo de este apartado permiti6 evidenciar la coherencia entre las competen-
cias del perfil de egreso, los resultados de aprendizaje y las practicas implementadas en
el aula de Herramientas Digitales. Las estrategias disefiadas, desde el andlisis visual has-
ta la produccién del fotomontaje digital, mostraron cdmo la experiencia docente puede
traducirse en un espacio de alineacién constructiva (Biggs & Tang, 2011), donde cada
actividad, evidencia y reflexién responde a las competencias que estructuran la formacién

del comunicador audiovisual. En este proceso, las competencias identificadas —creacion
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y direccion de producciones audiovisuales, integracion de recursos digitales, gestion co-
laborativa y reflexidn critica— se concretaron en desempefios observables, documentados
mediante portafolios, bitdcoras y proyectos finales. La sistematizacion, asi, dio cuenta de
un itinerario de aprendizaje coherente, en el que el curriculo dej6 de ser una referencia
abstracta para convertirse en una practica viva y situada en el aula.

A la luz de estas experiencias, la reflexion sobre la pertinencia curricular permitié
reconocer tanto los logros alcanzados como los desafios pendientes en la articulacion
entre teoria y practica. Los resultados de aprendizaje evidenciaron una evolucién en las
capacidades técnicas, narrativas y criticas de los estudiantes, y las actividades disefiadas
demostraron su potencial como mediadoras del aprendizaje significativo (Barnett, 2001;
Zabalza, 2003). Este cierre, por tanto, no constituye un punto final, sino una transicién
hacia el siguiente apartado del capitulo, en el que se analizardn las transformaciones y
aprendizajes logrados durante la experiencia. Desde una mirada reflexiva y analitica, el
modulo siguiente permitird interpretar los impactos formativos del proceso, consolidando
la comprension de como la prictica docente puede convertirse en un espacio de innova-
cion curricular y de desarrollo profesional docente.

En sintesis, lo curricular se revel6 como un proceso vivo, en constante didlogo entre

la planificacién institucional y la acciéon pedagdgica cotidiana.

1.13. Estrategias pedagodgicas

El cierre del apartado curricular permitié consolidar la relacion entre las competencias
del perfil de egreso, los resultados de aprendizaje alcanzados y las evidencias producidas
en el proceso formativo. Las competencias vinculadas —creacion y direccién de produc-
ciones audiovisuales, integracion de recursos digitales, trabajo colaborativo y reflexién
critica— se materializaron en précticas auténticas que demostraron la alineacién entre el
curriculo y la experiencia docente. A partir de estos logros, se abre un nuevo eje de ané-
lisis que deja atrds la dimension del “qué se aprendid” para adentrarse en el “como se

299

generd” ese aprendizaje. Este trdnsito marca el inicio del Médulo 4, centrado en la ope-
racionalizacion estratégica de la prictica, donde se describirdn las acciones pedagdgicas
que hicieron posible la innovacion.

El paso hacia el ecosistema estratégico supone explorar la “ingenieria diddctica” de la
experiencia: las estrategias nucleo, de soporte y de contingencia que articularon la practica

docente. Este giro narrativo permitird comprender la experiencia como un entramado de

40



Transformando la educacion a través de experiencias sistematizadas desde el aula: hacia
un aprendizaje innovador

decisiones pedagdgicas que hicieron operativa la coherencia curricular antes lograda. En
esta nueva seccion, la atencidn se desplazara del anélisis de resultados al disefo de pro-
cesos, evidenciando cémo la planificacidn, la mediacidn tecnoldgica y la gestion del aula
confluyeron para crear condiciones de aprendizaje significativo, participativo y creativo.

Las estrategias nucleo representan el corazén operativo de la experiencia educativa:
son aquellas acciones intencionadas, sostenidas y deliberadas que garantizan la conexién
entre los objetivos curriculares y las practicas de aula. En el marco del enfoque de ali-
neacidn constructiva propuesto por Biggs y Tang (2011), estas estrategias no se disefian
de manera aislada, sino que integran planificaciéon, mediacién y evaluacién en un mis-
mo entramado diddctico. En la experiencia desarrollada en Herramientas Digitales, las
estrategias nucleo se centraron en la experimentacion creativa con imdgenes, la escritura
reflexiva como préactica de pensamiento y la coevaluacién formativa entre pares. Su puesta
en marcha permiti6 transformar el aula en un ecosistema de aprendizaje activo, donde los
estudiantes construyeron sentido a través de la préctica y la interaccion.

Siguiendo a Zabalza (2003), las estrategias didacticas deben actuar como mediaciones
entre el curriculo formal y la experiencia real de aprendizaje, asegurando la coherencia
entre las competencias declaradas y las evidencias observadas. Bajo esta premisa, el de-
sarrollo de estrategias nucleo permitié convertir las intenciones pedagdgicas en acciones
concretas, visibles y evaluables. Cada estrategia respondié a una necesidad especifica de
la experiencia: fomentar la creatividad técnica, promover la reflexion critica y consolidar
el aprendizaje colaborativo. En conjunto, configuraron la columna vertebral del proceso
formativo, sosteniendo la relacion entre ensefianza, aprendizaje y evaluacion.

Estrategias nticleo aplicadas
1. Laboratorio de exploracion visual: del andlisis al fotomontaje.
2. Escritura reflexiva de procesos creativos.

3. Coevaluacién formativa entre pares.

1.13.1. Laboratorio de exploracion visual: del analisis al fotomontaje

Esta estrategia constituy6 el punto de partida del proceso, orientada a desarrollar la
competencia de crear y dirigir producciones visuales integrando criterios técnicos y es-
téticos. Su secuencia operativa combind tres momentos: observacion, experimentacion y

produccién. En la primera fase, los estudiantes analizaron referentes visuales de artistas
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y disefiadores, identificando cddigos de composicion, color y discurso visual. Posterior-
mente, experimentaron con herramientas digitales (recorte, superposicion, ajuste de luz y
textura) para reinterpretar imdgenes preexistentes. Finalmente, produjeron un fotomonta-
je original con intencién comunicativa y sentido narrativo. Como sefialan Biggs y Tang
(2011), las actividades de aprendizaje son mds efectivas cuando exigen del estudiante
aplicar conocimientos a situaciones complejas, generando asi un aprendizaje profundo y
transferible.

Los resultados de esta estrategia se vincularon con el dominio de los recursos digitales
y la comprension estética de la imagen. Las evidencias incluyeron fotomontajes finales
acompafiados de un breve statement reflexivo en el que los estudiantes justificaron sus
decisiones formales y conceptuales. Este cruce entre lo técnico y lo interpretativo reforzé
la nocién de que el aprendizaje visual no se limita a la ejecucion, sino que implica pen-
samiento critico y construccion simbdlica. Tal como advierte Schon (1983), la practica
reflexiva del “profesional en accién” se manifiesta cuando el hacer se acompafia de una

constante toma de decisiones conscientes.

1.13.2. Escritura reflexiva de procesos creativos

La segunda estrategia buscé integrar la dimensién metacognitiva y comunicativa del
aprendizaje, fortaleciendo la competencia de reflexionar criticamente sobre el proceso
creativo y su impacto comunicacional. Cada estudiante elabor6 una bitacora digital en la
que registrd, semana a semana, sus avances, dificultades, decisiones técnicas y hallazgos
visuales. Segun Carlino (2005), escribir en el &mbito académico no solo implica producir
textos, sino construir conocimiento y ordenar la experiencia. Esta practica permitié que
los estudiantes desarrollaran una voz reflexiva propia, comprendiendo la escritura como
una herramienta para pensar, interpretar y dar significado a sus procesos creativos.

Los resultados de esta estrategia se reflejaron en la capacidad de argumentar sobre las
elecciones visuales y técnicas realizadas. Las evidencias fueron las biticoras digitales y
los informes reflexivos finales, que evidenciaron la madurez conceptual alcanzada por los
participantes. Este ejercicio de introspeccion académica fortalecié la conexién entre el
saber técnico y el saber pensar, permitiendo observar cémo la escritura ayudé a traducir
la experiencia estética en discurso académico. En palabras de Zabalza (2003), cuando el
estudiante puede explicar lo que hace, ha alcanzado una forma superior de competencia,

porque ha transformado la prictica en conocimiento consciente.
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1.13.3. Coevaluacion formativa entre pares

La tercera estrategia nticleo se orientd a fortalecer el aprendizaje colaborativo y la
evaluacion formativa, en correspondencia con la competencia de gestionar procesos crea-
tivos en entornos cooperativos con sentido ético y comunicativo. La secuencia operativa
consistid en tres momentos: presentacion de avances, retroalimentacion entre pares y re-
vision del producto final. En un clima de didlogo horizontal, cada grupo analiz6 el trabajo
de sus compaiieros a partir de criterios consensuados en clase, priorizando la observacién
constructiva sobre el juicio valorativo. Biggs y Tang (2011) destacan que la coevaluacion
fomenta la autorregulacion del aprendizaje al situar al estudiante en el rol de evaluador y
aprendiz simultdneamente.

Las evidencias de esta estrategia incluyeron rabricas colaborativas, fichas de retroali-
mentacion y ajustes finales en los portafolios digitales. Este proceso demostré que la eva-
luacioén, lejos de ser un acto de cierre, puede convertirse en una oportunidad para aprender
y mejorar colectivamente. Como plantea Perrenoud (2004), ensefiar a evaluar es ensefiar a
aprender, porque la evaluacion formativa promueve autonomia, responsabilidad y didlogo
critico. En este caso, la estrategia permitié que los estudiantes consolidaran la compe-
tencia comunicativa y desarrollaran sensibilidad hacia el trabajo colectivo, integrando la

reflexion ética con la prictica profesional.

1.13.4. Sintesis integradora

En conjunto, las estrategias nicleo implementadas configuraron una estructura didac-
tica coherente y articulada con el curriculo institucional. Cada una de ellas respondi6 a
un objetivo de aprendizaje especifico, pero en su interrelacion generaron un ecosistema
pedagdgico capaz de sostener la creatividad, la reflexion y la colaboracion. De acuerdo
con Biggs y Tang (2011), la alineacién constructiva se alcanza cuando los métodos de
ensefianza y evaluacion reflejan fielmente los resultados de aprendizaje deseados. En esta
experiencia, esa alineacion se evidencio en la manera en que las estrategias nucleo tradu-
jeron las competencias en acciones verificables, haciendo visible la relacién entre teoria
y préctica. Asi, el aula se consolidé como un espacio de innovacién educativa, donde el
aprendizaje se construy6 desde la interaccion entre saber, hacer y reflexionar, tal como
proponen Zabalza (2003) y Schon (1983).

Toda innovacion educativa requiere de un sistema de soportes que garantice su soste-

nibilidad y coherencia dentro del ecosistema institucional. Mientras las estrategias nicleo
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representan el eje operativo de la practica docente, los soportes actiian como estructuras
habilitadoras que permiten su desarrollo, adaptacién y permanencia. Fullan (2007) ad-
vierte que el cambio educativo no se produce solo por el esfuerzo individual del docente,
sino por la existencia de entornos que faciliten la colaboracion, el aprendizaje comparti-
do y la mejora continua. En este sentido, los soportes no son adiciones periféricas, sino
condiciones necesarias que sostienen la dindmica del aula y fortalecen el vinculo entre
innovacién y comunidad académica.

En la experiencia sistematizada en la asignatura Herramientas Digitales de la carrera
de Multimedia y Produccién Audiovisual (UNEMI), los soportes implementados posibi-
litaron la integracion de la tecnologia, la colaboracion y la reflexion pedagdgica como
elementos centrales del proceso formativo. Desde la mediacion digital hasta el acompa-
flamiento docente, estos recursos facilitaron la consolidacién de las estrategias nicleo
descritas en el mddulo anterior, generando un ambiente de aprendizaje activo y sostenido
en el tiempo. Tal como sefiala Bolivar (2012), toda innovacién requiere una cultura insti-
tucional de apoyo que legitime las practicas docentes transformadoras y las inserte en un

marco compartido de sentido.

1.14. Soportes aplicados en la experiencia

1. Acompafiamiento institucional y apoyo docente.
2. Plataformas digitales colaborativas.
3. Comunidad de préictica y aprendizaje entre pares.

4. Gestion reflexiva del tiempo y los recursos.

1.14.1. Acompaiiamiento institucional y apoyo docente

El primer soporte consisti en el acompafiamiento constante por parte de la coordi-
nacion académica y los equipos institucionales de innovacion educativa. Este apoyo se
manifestd en la provision de espacios de intercambio docente, revision de planificaciones
y asesoramiento técnico sobre el uso de herramientas digitales. Fullan (2007) sostiene
que las reformas educativas sostenibles se construyen sobre el liderazgo compartido y
la colaboracidn sistemadtica entre niveles de gestion. En la préctica, este acompafiamien-

to permitio legitimar la experiencia dentro del marco curricular oficial, garantizando su
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coherencia con los objetivos de la carrera y generando confianza en los participantes.
Su funcién fue, por tanto, asegurar la viabilidad y pertinencia institucional del proyecto

pedagégico.

1.14.2. Plataformas digitales colaborativas

El segundo soporte fue el uso de entornos digitales como Google Classroom, Drive y
Miro, que funcionaron como espacios de gestién, produccién y comunicacion continua.
Estos entornos favorecieron la interaccion entre estudiantes y docente més alla del aula
fisica, permitiendo compartir recursos, realizar retroalimentaciones asincronicas y ges-
tionar evidencias de aprendizaje. Zabalza (2003) destaca que la mediacion tecnoldgica
amplia las oportunidades de ensefianza al flexibilizar los tiempos y modos de aprendizaje,
promoviendo autonomia y responsabilidad. En esta experiencia, las plataformas colabo-
rativas actuaron como infraestructura del ecosistema pedagdgico, sosteniendo la opera-
tividad de las estrategias nucleo; particularmente el laboratorio visual y la coevaluacién

formativa y fortaleciendo la continuidad del aprendizaje en contextos hibridos.

1.14.3. Comunidad de practica y aprendizaje entre pares

Inspirada en la nocién de comunidades de préctica propuesta por Wenger (1998), es-
ta estrategia de soporte foment6 el intercambio reflexivo entre los docentes de la carrera
y los propios estudiantes. A través de reuniones virtuales y foros de discusion, se com-
partieron experiencias, hallazgos y dificultades en torno a la ensefianza de herramientas
digitales y la produccién visual. Wenger (1998) argumenta que el aprendizaje auténtico
surge del didlogo entre quienes comparten una practica comun, ya que en esa interaccion
se construyen significados colectivos y saberes ticitos. En este contexto, la comunidad de
practica permitié consolidar un sentido de pertenencia y colaboracién entre los partici-
pantes, haciendo visible que la innovacién no depende solo de la creatividad individual,

sino del aprendizaje conjunto dentro de una cultura académica compartida.

1.14.4. Gestion reflexiva del tiempo y los recursos

Finalmente, la gestion reflexiva del tiempo y los recursos actué como un soporte peda-
gbgico esencial para sostener el ritmo del proceso creativo. Esta estrategia implicé plani-

ficar cuidadosamente las fases del proyecto, distribuir tareas de forma equitativa y utilizar
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los recursos institucionales; laboratorios, bibliografia, licencias de software, con criterio
formativo. Como sefiala Perrenoud (2004), la gestiéon docente no es meramente organiza-
tiva, sino que constituye una dimensién del profesional reflexivo que adapta su prictica
a las necesidades del grupo y del contexto. En esta experiencia, la docente facilitd un
cronograma flexible pero estructurado, que combiné momentos de autonomia estudian-
til con instancias de acompafiamiento guiado, garantizando la calidad y la sostenibilidad
del proceso. Este soporte permitié mantener la coherencia temporal y metodolégica del

ecosistema estratégico.

1.14.5. Coémo los soportes fortalecieron las estrategias niicleo

Los soportes aplicados funcionaron como una red invisible que dio estabilidad y co-
herencia a las estrategias nicleo. El acompafiamiento institucional valid6 el enfoque pe-
dagodgico adoptado; las plataformas digitales posibilitaron la comunicacién fluida y la
evaluacion continua; la comunidad de préctica ampli6 los horizontes del aprendizaje co-
laborativo; y la gestion reflexiva del tiempo aseguro la efectividad operativa del proceso.
En conjunto, estos soportes generaron las condiciones necesarias para que las estrategias
nucleo; laboratorio de exploracion visual, escritura reflexiva y coevaluacion entre pares,
se desarrollaran con profundidad, participacion y sentido critico. Tal como sefiala Boli-
var (2012), las innovaciones pedagdgicas solo se consolidan cuando logran articular lo

técnico, lo organizativo y lo cultural dentro de una misma légica de accidn institucional.

1.14.6. Sintesis integradora: la sostenibilidad del cambio educativo

La sostenibilidad de una experiencia innovadora no depende tnicamente de la calidad
de sus estrategias, sino de la existencia de soportes que la acompafien y retroalimenten
en el tiempo. En este caso, los soportes descritos permitieron que la experiencia se man-
tuviera activa, coherente y transferible, incluso mas alld del aula. Fullan (2007) subraya
que el cambio educativo sostenible se construye cuando las practicas transformadoras
logran institucionalizarse, convirtiéndose en parte del tejido organizacional. De igual mo-
do, Schon (1983) recuerda que la docencia reflexiva es un proceso continuo de ajuste y
aprendizaje. Asi, el ecosistema estratégico de esta experiencia no se limitd a innovar en
lo metodolégico, sino que generd una cultura de trabajo colaborativo, critico y sostenible

que fortaleci6 tanto la docencia como la identidad profesional de los participantes.
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Toda sistematizacion educativa implica un grado de incertidumbre inherente al trabajo
pedagogico. Las contingencias no son simples obstaculos, sino oportunidades para poner
a prueba la flexibilidad del disefo didé4ctico y la capacidad reflexiva del docente. Stake
(1995) sostiene que la credibilidad de un estudio de caso radica precisamente en mostrar
como se resolvieron los desajustes entre la planificacion y la practica. En este sentido, vi-
sibilizar los imprevistos no debilita la experiencia, sino que le otorga densidad analitica y
realismo. Yin (2014) también destaca que la validez de una experiencia educativa depende
de su capacidad de adaptacion ante condiciones emergentes, manteniendo la coherencia
metodoldgica y los propdsitos formativos.

En la experiencia desarrollada en la asignatura Herramientas Digitales de la carrera
de Multimedia y Produccién Audiovisual (UNEMI), las contingencias no solo fueron in-
evitables, sino formativas. Las estrategias de contingencia aplicadas se articularon con
los soportes previamente establecidos, permitiendo sostener los aprendizajes esenciales
incluso en momentos de disrupcién. Siguiendo a Fullan (2007), la gestién del cambio
educativo requiere equilibrio entre direccion y flexibilidad, reconociendo que la innova-

cién no progresa en linea recta, sino en didlogo con las dificultades del contexto.

1.15. Imprevistos enfrentados en la experiencia

1. Limitaciones tecnoldgicas durante las sesiones practicas.
2. Desajustes en la participacion y ritmo de los equipos.
3. Falta de experiencia previa en herramientas digitales.

4. Tension entre exigencias académicas y tiempos institucionales.

1.15.1. Limitaciones tecnolégicas durante las sesiones practicas

Una de las principales contingencias surgid a partir de interrupciones en los equipos
y software institucionales, que dificultaron el desarrollo del laboratorio visual. Ante ello,
se aplic una estrategia de contingencia basada en la redistribucion de tareas y la integra-
cién de dispositivos personales, junto con el uso de entornos alternativos como Photopea
y Canva. Esta respuesta rapida evidencié una pedagogia flexible, donde el foco no era

la herramienta, sino el proceso creativo. Yin (2014) subraya que la confiabilidad de un
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estudio depende de documentar las decisiones tomadas ante imprevistos. En este caso,
las adaptaciones fueron registradas en bitdcoras digitales y sirvieron como evidencia de
la capacidad del grupo para sostener la continuidad pedagdgica pese a las limitaciones

técnicas.

1.15.2. Desajustes en la participacion y ritmo de los equipos

Durante el trabajo colaborativo, algunos grupos mostraron diferencias en la implica-
cién y en los tiempos de entrega, afectando el equilibrio de la coevaluacién. Frente a ello,
se implementd una estrategia de redistribucion de roles y microseguimiento semanal. Esta
préctica, inspirada en la retroalimentacion formativa (Zabalza, 2003), permitié6 mantener
la cohesion grupal y la responsabilidad compartida. Al establecer metas intermedias y
espacios de didlogo, los estudiantes aprendieron a gestionar la autonomia dentro de es-
tructuras colaborativas. Fullan (2007) advierte que la sostenibilidad del cambio depende
de generar compromiso moral con los procesos, no solo cumplimiento formal. Asi, esta

contingencia fortaleci6 la cultura de corresponsabilidad y autogestion.

1.15.3. Falta de experiencia previa en herramientas digitales

Otra contingencia relevante fue la heterogeneidad de los niveles de dominio tecnolé-
gico. Para resolverla, se implementaron microtalleres de refuerzo entre pares y tutoriales
asincronicos guiados por estudiantes con mayor dominio. Esta solucién potencio la cola-
boracién y el aprendizaje situado, en la linea de lo que Schon (1983) denomina reflexion
en la accion, donde el conocimiento se construye en el mismo acto de resolver problemas.
Estas estrategias favorecieron la equidad en el aprendizaje y demostraron que la brecha
digital puede reducirse mediante el trabajo cooperativo. Las evidencias de este proceso
quedaron registradas en los avances de las bitdcoras y en la mejora progresiva de los

productos finales.

1.15.4. Tension entre exigencias académicas y tiempos institucionales

Finalmente, la articulacion entre los plazos institucionales y el desarrollo de los pro-
yectos creativos representd un desafio constante. Para enfrentarlo, se adopté una estra-

tegia de reestructuracion del cronograma, priorizando la calidad del aprendizaje sobre el
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cumplimiento mecdnico de fechas. Se reprogramaron entregas y se permitié la presenta-
cion escalonada de productos audiovisuales, aplicando principios de flexibilidad curricu-
lar (Zabalza, 2003). Esta decision evidencié una gestion pedagdgica adaptativa, capaz de
mantener la coherencia con los resultados de aprendizaje previstos sin sacrificar el pro-
ceso formativo. Stake (1995) sefiala que la credibilidad de una experiencia radica en su

consistencia ética y metodoldgica, més que en la rigidez de su ejecucion.

1.15.5. Cémo las contingencias garantizaron los resultados de apren-
dizaje

Las estrategias de contingencia no alteraron los objetivos pedagégicos; por el contra-
rio, los fortalecieron. Al abordar los imprevistos desde una légica reflexiva, se preserva-
ron las competencias centrales de la carrera; creacion audiovisual, trabajo colaborativo y
pensamiento critico, manteniendo la alineacion constructiva del proceso (Biggs & Tang,
2011; Yin, 2014) enfatiza que la validez interna de una experiencia se consolida cuan-
do las decisiones emergentes se integran en el marco conceptual del proyecto. Asi, las
contingencias no fueron interrupciones, sino componentes formativos que reafirmaron la
capacidad de adaptacion y la resiliencia educativa como valores transversales al perfil de

egreso.

1.15.6. Reflexion final: el aprendizaje desde la contingencia

La gestion de imprevistos reveld que la innovacion educativa no solo se mide por la
planificacién inicial, sino por la capacidad de sostener su sentido en contextos cambian-
tes. Fullan (2007) recuerda que todo cambio implica tension entre estructura y libertad, y
que aprender a navegar esa tension es una competencia profesional esencial. En este caso,
las contingencias permitieron fortalecer la reflexion docente, consolidar el trabajo en co-
munidad y reconocer la importancia del error como fuente de aprendizaje. La experiencia,
por tanto, alcanz6 una mayor profundidad al integrar lo incierto como parte constitutiva
de su propio desarrollo, evidenciando una practica pedagdgica viva, flexible y sustentada
en principios éticos y metodoldgicos.

El ecosistema estratégico de una experiencia educativa no se configura como una sim-
ple suma de acciones, sino como un entramado dindmico donde cada componente cumple

una funcién interdependiente. Las estrategias nicleo constituyen el corazén pedagdgico
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del sistema: son las pricticas que orientan la accion formativa y concretan los resultados
de aprendizaje. Las estrategias de soporte actian como los cimientos estructurales que
sostienen su funcionamiento, garantizando condiciones materiales, institucionales y co-
laborativas. Finalmente, las estrategias de contingencia operan como los mecanismos de
autorregulacion del sistema, adaptdndolo a los cambios, imprevistos y tensiones del con-
texto. Desde la perspectiva del pensamiento complejo, Morin (2001) recuerda que “todo
sistema vivo se organiza en interaccion constante con su entorno”; por ello, el ecosistema
educativo debe concebirse como una red abierta, flexible y evolutiva, capaz de aprender
de sus propios desajustes.

En esta experiencia, el ecosistema estratégico se configur6 como una red pedagdgica
viva, en la que el aula dej6 de ser un espacio cerrado para convertirse en un laboratorio de
aprendizaje colaborativo. La relacién entre nicleo, soporte y contingencia se manifestd
como una sinergia de tres niveles: lo didéctico (acciones de ensefianza-aprendizaje), lo
organizativo (estructuras y recursos) y lo adaptativo (ajustes y mejoras continuas). Esta
triada garantizé que la innovacion educativa no dependiera exclusivamente de la volun-
tad docente, sino de una arquitectura relacional en la que cada elemento contribuia al

equilibrio del sistema.

1.15.7. Relato de la arquitectura del ecosistema

La arquitectura del ecosistema se disefié sobre la base de un principio de interdepen-
dencia funcional, en el cual cada estrategia no actiia de manera aislada, sino que refuerza
y retroalimenta a las demds. Siguiendo a Bryson (2018), la planificacion estratégica en
contextos educativos requiere “alinear propdsitos, recursos y acciones de forma participa-
tiva para crear valor publico”. Asi, el disefio pedagégico adopt6 una logica sistémica que
permitié vincular la creatividad técnica con la reflexion critica y la gestién institucional.
En el nivel ntcleo, las estrategias de laboratorio visual, escritura reflexiva y coevaluacion
entre pares funcionaron como motores del aprendizaje activo. Estas practicas dieron sen-
tido al curriculo al traducir las competencias profesionales del comunicador audiovisual
en experiencias concretas de exploracion, produccion y analisis.

En el nivel de soporte, los recursos tecnoldgicos, la comunidad de préctica y el acom-
pafiamiento institucional se consolidaron como estructuras de sostenibilidad. Estos ele-
mentos permitieron que el ecosistema mantuviera su coherencia en el tiempo, articulando

los aprendizajes de los estudiantes con las metas del programa académico. Siguiendo a
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Checkland (1999), los sistemas blandos no buscan eliminar la complejidad, sino gestio-
narla a través del didlogo y la cooperacién entre los actores. En este sentido, los soportes
se comportaron como nodos de equilibrio que distribuyeron la carga operativa del sistema,
asegurando su estabilidad y adaptabilidad.

Finalmente, el nivel de contingencia actué como el sistema inmunolégico del eco-
sistema. Frente a los imprevistos tecnoldgicos, la diversidad de ritmos de aprendizaje o
los desajustes temporales, las estrategias de contingencia (redistribucion de tareas, tu-
torias entre pares, flexibilidad en los cronogramas) permitieron mantener la coherencia
del proceso sin sacrificar su profundidad. Como sefala Fullan (2007), el cambio educa-
tivo sostenible se basa en la capacidad de las instituciones para aprender de sus errores
y transformarlos en oportunidades de mejora. En este caso, las contingencias no fueron

disfunciones, sino sefiales que permitieron recalibrar el sistema en movimiento.

1.15.8. Explicacion del diagrama visual del ecosistema

El diagrama de la arquitectura del ecosistema puede representarse como una espiral
tridimensional en la que convergen tres anillos: ndcleo, soporte y contingencia. En el cen-
tro de la espiral se situan las estrategias nucleo, simbolizadas por la practica docente viva;
el laboratorio, la escritura reflexiva y la coevaluacion. El segundo anillo corresponde a los
soportes, que envuelven y sostienen al nicleo a través de plataformas digitales, acompa-
fnamiento institucional y comunidades de préctica. El tercer anillo, flexible y adaptativo,
representa las contingencias, que permiten la evolucion del sistema ante las tensiones ex-
ternas. Esta representacion traduce visualmente lo que Morin (2001) denomina “ecologia
de las interacciones”, donde cada componente depende del otro para mantener la vitalidad
del conjunto.

La metéfora que mejor describe este ecosistema es la de un organismo coralino: multi-
ples células interdependientes (estudiantes, docente, herramientas, recursos) que, al inter-
actuar, generan un tejido colectivo en permanente crecimiento. Cada modulo, cada acti-
vidad y cada ajuste son pequeios fragmentos de coral que, con el tiempo, conforman una
estructura sélida pero orgdnica. Esta imagen, ademds de visualmente potente, transmite
la idea de que el aprendizaje es un proceso ecolégico que se nutre de la colaboracion, la

resiliencia y la interconexion.
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Sintesis: el ecosistema como practica viva

La arquitectura del ecosistema estratégico no se limita a describir la estructura de un
proyecto educativo, sino que refleja la manera en que el aprendizaje se construye como
experiencia social, técnica y emocional. En la medida en que cada componente; ntcleo,
soporte y contingencia, interactia de manera armonica, el sistema se fortalece y se vuelve
mas capaz de responder a los desafios del entorno. Morin (2001) invita a pensar la edu-
cacion como un proceso de organizacion de la complejidad, y esta experiencia demuestra
que la innovacién pedagdgica solo es posible cuando se concibe la docencia como un

sistema abierto, autorreflexivo y en constante evolucion.

Desde esta perspectiva, la arquitectura del ecosistema no es una estructura rigida, sino
una metodologia viva de transformacién. Su principal valor radica en haber configurado
un ambiente donde la creatividad, la tecnologia y la reflexion convergen en equilibrio.
Como afirma Bryson (2018), la planificacion estratégica mas efectiva es aquella que “per-
mite a las instituciones aprender mientras actian”. De este modo, la experiencia narrada
en este capitulo no solo disefié un modelo de trabajo coherente, sino que encarné una

forma de pensar la ensefianza como préctica sistémica, relacional y adaptativa.

El desarrollo del ecosistema estratégico permitié consolidar la relacién entre las es-
trategias pedagdgicas implementadas y las competencias curriculares del perfil de egreso
de la carrera de Multimedia y Produccion Audiovisual. Las estrategias nicleo, de soporte
y de contingencia conformaron un entramado coherente que aseguré la alineacién entre
la prictica docente y las metas formativas del curriculo. Siguiendo a Zabalza (2003), un
curriculo basado en competencias exige que la ensefianza sea un proceso de traduccion
entre el saber tedrico y el hacer profesional, lo que implica conectar actividades, resulta-
dos y evidencias. En este sentido, cada estrategia aplicada se constituy6 en un puente que

unio los objetivos institucionales con las experiencias significativas de los estudiantes.

De esta articulacién emergi6 una ensefianza situada, capaz de integrar la creatividad
técnica con la reflexion critica y la gestiéon colaborativa. Barnett (2001) sostiene que las
competencias en la educacion superior deben concebirse como dispositivos de compleji-
dad, que articulan saberes conceptuales, procedimentales y actitudinales para responder a
entornos inciertos. En la préctica, el ecosistema funcioné como un laboratorio de aprendi-
zaje complejo, donde los estudiantes no solo adquirieron destrezas técnicas, sino también
competencias transversales vinculadas con la resolucion de problemas, la comunicacion

interdisciplinaria y la autonomia profesional.
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Competencia 1: Creacion y direccion de producciones audiovisuales

La competencia vinculada con la creacion y direccion de producciones audiovisuales
se fortalecié mediante las estrategias nucleo de laboratorio de exploracion visual y escri-
tura reflexiva de procesos creativos. Estas practicas permitieron a los estudiantes integrar
la técnica con la estética, convirtiendo la experimentacion digital en una herramienta de
expresion narrativa. Segtin Biggs y Tang (2011), la alineacién constructiva se evidencia
cuando las actividades de aprendizaje conducen directamente al desarrollo de los resulta-
dos esperados. En este caso, los proyectos de fotomontaje y los informes de proceso fun-
cionaron como evidencias tangibles del dominio técnico y del pensamiento critico visual,
demostrando la capacidad de los estudiantes para traducir ideas en imagenes coherentes

con intencionalidad comunicativa.

Competencia 2: Integracion de recursos tecnolégicos y trabajo colaborativo

Esta competencia se consolid6 gracias a las estrategias de soporte implementadas;
principalmente el uso de plataformas digitales colaborativas y la creacién de comunida-
des de practica. Dichos entornos posibilitaron el aprendizaje compartido, la comunicacion
asincrénica y la autorregulacion de los procesos. Como afirma Fullan (2007), el cambio
educativo sostenible se construye sobre la colaboracion profesional y la confianza mu-
tua. A través de la coevaluacion entre pares y el acompafiamiento docente, los estudiantes
asumieron roles activos en la gestion de sus proyectos, fortaleciendo su sentido de respon-
sabilidad y su capacidad para negociar decisiones en equipo. Las rdbricas compartidas,
las bitdcoras colectivas y los portafolios digitales fueron evidencias del desarrollo de esta

competencia colaborativa, esencial en el campo audiovisual contemporaneo.

Competencia 3: Reflexion critica y adaptabilidad profesional

La competencia de reflexion critica se profundizé mediante las estrategias de contin-
gencia, que permitieron sostener la coherencia pedagdgica ante los imprevistos tecnold-
gicos y organizativos. Las reprogramaciones, tutorias entre pares y ajustes metodoldgicos
dieron lugar a aprendizajes emergentes, revelando la dimension adaptativa del ecosistema.
Como advierte Schon (1983), el profesional reflexivo se define por su capacidad de pensar
en la accion y de aprender en la incertidumbre. En este contexto, los estudiantes internali-
zaron la importancia de la flexibilidad y del pensamiento critico como herramientas para

enfrentar los desafios de la préctica creativa. Estas adaptaciones no solo garantizaron la
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continuidad de los resultados de aprendizaje, sino que fortalecieron la conciencia de que

la innovacidn requiere ensayo, error y ajuste constante.

Sintesis reflexiva: coherencia, pertinencia y transferibilidad

En su conjunto, el ecosistema estratégico logré integrar las dimensiones pedagdgica,
tecnoldgica y reflexiva del proceso educativo. La coherencia se evidencié en la corres-
pondencia entre las estrategias implementadas y las competencias del perfil de egreso; la
pertinencia, en la capacidad de las actividades para responder a los contextos reales de
produccién audiovisual; y la transferibilidad, en la posibilidad de replicar el modelo en
otros espacios curriculares o institucionales. Barnett (2001) afirma que la educacién su-
perior debe preparar a los estudiantes no solo para desempenarse en entornos predecibles,
sino para actuar en la incertidumbre creativa del conocimiento. En ese sentido, el ecosis-
tema descrito no fue solo un marco metodoldgico, sino una préctica viva que transformoé
el aula en un espacio de innovacién formativa. Como sefiala Zabalza (2003), la docen-
cia universitaria alcanza su valor mds alto cuando el curriculo se traduce en experiencias
significativas que movilizan saberes, emociones y précticas profesionales.

De este modo, el cierre del Médulo 4 demuestra que la ingenieria didactica implemen-
tada garantizé la coherencia entre lo planificado y lo vivido, consolidando un modelo de
docencia reflexiva, colaborativa y sostenible. El paso siguiente —el Mddulo 5, dedicado a
la evaluacion— permitird analizar en qué medida este ecosistema genero transformacio-
nes observables en los aprendizajes y en las practicas docentes, completando asi el ciclo

de sistematizacién como experiencia de conocimiento.

1.16. Evaluacion del proceso

1.16.1. Transicion hacia la evaluacion

El cierre del ecosistema estratégico permitié visualizar como las estrategias nicleo, de
soporte y de contingencia se articularon para sostener una préctica pedagogica innovadora
en la asignatura Herramientas Digitales. A través de este entramado, se operacionaliza-
ron los principios de creatividad, reflexién y colaboracién, consolidando un ambiente de
aprendizaje donde la técnica se convirtié en medio de pensamiento y expresion. Esta fase
dejo6 evidencia de un proceso coherente y replicable, donde cada decision metodoldgica

respondié a las competencias curriculares de la carrera y a la bisqueda de un aprendizaje
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significativo. De este modo, el mdédulo anterior culmina mostrando cémo la planificacion,
la mediacion tecnoldgica y la gestion docente dieron vida a una experiencia educativa
transformadora.

A partir de aqui, el texto ingresa en la etapa de evaluacién, entendida no como cie-
rre administrativo, sino como espacio de legitimacion académica de la experiencia. Este
modulo abordara los instrumentos, indicadores y evidencias que permiten demostrar la
validez, credibilidad y transferibilidad de los resultados obtenidos. Evaluar implica dar
cuenta del impacto formativo de las estrategias aplicadas y del modo en que los aprendi-
zajes se verifican en la préictica. En este sentido, la evaluacion se convierte en un acto de
interpretacion critica que otorga rigor y sentido a la sistematizacion, asegurando que lo
vivido no solo sea narrado, sino también fundamentado y verificable dentro del campo de

la innovacién educativa.

1.16.2. Instrumentos de evaluacion aplicados

La evaluacion constituye el eje que otorga validez, coherencia y credibilidad a una
sistematizacion educativa. En ella, los instrumentos se convierten en mediadores entre la
préctica y la interpretacion, pues permiten traducir los aprendizajes vividos en evidencias
verificables. Como seflala Casanova (1999), la evaluacién formativa no se limita a calificar
resultados, sino que acompaiia los procesos, orientando la mejora y la autorregulacion del
aprendizaje. En este sentido, los instrumentos aplicados en la experiencia desarrollada
en la asignatura Herramientas Digitales cumplieron una funcién doble: documentar los
avances de los estudiantes y aportar informacion rigurosa para el andlisis reflexivo de la
practica docente. Evaluar, como afirma Scriven (1991), es emitir un juicio fundamentado
sobre el mérito y el valor de un proceso, sustentado en evidencias y criterios explicitos;
de ahi que la seleccién de instrumentos haya sido cuidadosamente disefada para asegurar
la fiabilidad y la transparencia del proceso.

Los principales instrumentos utilizados fueron: (1) ribrica de evaluacion técnica y es-
tética, (2) bitacora reflexiva individual, (3) coevaluacion entre pares y (4) portafolio digital
de evidencias. Cada uno respondi6 a un propoésito especifico dentro del modelo de eva-
luacién formativa, buscando triangulacién de fuentes y perspectivas, tal como proponen
Stake (1995) y Flick (2014) al hablar de la credibilidad en estudios de caso. Su aplica-
cién permiti6 recoger datos tanto cuantitativos como cualitativos, integrando la valoracion

objetiva del desempeiio técnico con la interpretacion subjetiva del aprendizaje creativo y
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colaborativo. En conjunto, estos instrumentos conformaron un sistema de observacion
integral que visibilizé la coherencia entre las estrategias pedagogicas, los resultados de

aprendizaje y las transformaciones observadas en los estudiantes.

1.16.3. Rubrica de evaluacion técnica y estética

La rubrica fue el instrumento base para valorar los resultados visuales obtenidos por
los estudiantes en la practica de fotomontaje digital. Se disefi6 a partir de los indicadores
establecidos en el médulo anterior; dimension técnica, estética, pedagdgica y formativa e
incluyé criterios como dominio del software, composicidn visual, coherencia conceptual
y justificacion argumentativa. Su aplicacion se realizé en las presentaciones finales, com-
binando la autoevaluacion y la revision docente. Esta ribrica permitié cuantificar niveles
de logro y, al mismo tiempo, recoger observaciones cualitativas que aportaron profundi-
dad interpretativa. Como sugiere Casanova (1999), la evaluacién formativa se fortalece
cuando el instrumento no sanciona, sino que orienta al estudiante hacia la mejora con-
tinua. En consecuencia, la ribrica se convirtié en un espacio de didlogo entre docente y

estudiante, mds que en una herramienta de control.

1.16.4. Bitacora reflexiva individual

La biticora reflexiva funcion6 como un registro narrativo donde los estudiantes docu-
mentaron semanalmente sus avances, dificultades y decisiones creativas. Este instrumento
midi6 la capacidad de andlisis, autoevaluacién y pensamiento critico, alinedndose con la
competencia de reflexionar sobre el proceso de creacion audiovisual. Siguiendo a Schon
(1992)), la escritura reflexiva transforma la practica en conocimiento, al permitir que el
sujeto se observe en accion y reconstruya su experiencia. En la préctica, las bitdcoras se
elaboraron en formato digital y se revisaron de forma periddica, generando evidencias
discursivas que revelaron la evolucion del pensamiento visual. Las entradas contenian no
solo descripciones técnicas, sino también interpretaciones estéticas y emocionales, ofre-

ciendo una ventana a la comprensién subjetiva del aprendizaje.

1.16.5. Coevaluacion entre pares

La coevaluacién fue implementada como estrategia participativa para fomentar la re-

flexion colectiva y la ética del trabajo colaborativo. Se aplicé durante las sesiones de re-
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vision de avances, donde cada grupo evaluaba el proyecto de otro equipo con base en una
ficha consensuada de criterios técnicos y estéticos. Este instrumento midi6 la capacidad de
argumentar juicios criticos, reconocer fortalezas ajenas y proponer mejoras constructivas.
De acuerdo con Zabalza (2003), la coevaluacion consolida la competencia comunicativa y
la responsabilidad compartida, convirtiendo a los estudiantes en sujetos activos del proce-
so evaluativo. Las fichas generaron evidencias de didlogo y retroalimentacion entre pares,
integradas posteriormente al portafolio digital. Asi, la coevaluacion fortaleci6 la cultura

de aprendizaje colaborativo en el aula.

1.16.6. Portafolio digital de evidencias

El portafolio digital represento el instrumento de sintesis y verificacion global del pro-
ceso. Reuni6 las producciones visuales, capturas de proceso, ribricas, bitdcoras y comen-
tarios de coevaluacion, configurando una narrativa integral del aprendizaje. Su evaluacién
se centrd en la coherencia entre los objetivos iniciales, las decisiones creativas y los resul-
tados obtenidos. Como sostiene Barbera (2008), el portafolio promueve una evaluacion
auténtica porque refleja el proceso y no solo el producto final. Este instrumento ofrecid
un soporte documental s6lido para el andlisis de la experiencia, aportando evidencias vi-

suales y textuales verificables que reforzaron la credibilidad del estudio.

1.16.7. Justificacion general de la pertinencia de los instrumentos

La eleccion de estos instrumentos respondié a la necesidad de construir una evalua-
cion integral, formativa y participativa. Cada uno permitié observar una dimensién com-
plementaria del aprendizaje: la rdbrica ofrecié una mirada objetiva sobre la ejecucién
técnica; la bitacora reveld la interioridad reflexiva del proceso; la coevaluacion aportd
evidencia de colaboracion y juicio critico; y el portafolio integré todos los registros en
una vision holistica del recorrido formativo. De acuerdo con Casanova (1999), la eva-
luacién formativa debe centrarse en acompainar los procesos de aprendizaje, utilizando
instrumentos que generen retroalimentacién continua. Asimismo, Stake (1995) advierte
que la credibilidad de un estudio de caso depende de la diversidad y coherencia de las
fuentes empleadas. En esta experiencia, la combinacién de herramientas cuantitativas y
cualitativas garantizo la triangulacién necesaria para sustentar las interpretaciones y for-

talecer la validez interna del analisis.
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1.16.8. Validez y credibilidad del proceso evaluativo

Los instrumentos aplicados no solo midieron logros, sino que consolidaron la con-
fiabilidad del proceso. Su uso articulado permitié documentar la correspondencia entre
lo planificado, lo ejecutado y lo aprendido, cumpliendo con los criterios de consistencia
metodoldgica sefialados por Yin (2014). La evaluacién se convirti6 en un proceso de veri-
ficacidn ética y epistemoldgica, donde cada evidencia fue interpretada en relacidn con las
dimensiones técnicas, estéticas, pedagdgicas y formativas del proyecto. Tal como recuer-
da Scriven (1991), la funcién esencial de la evaluacién es emitir juicios fundamentados y
justos, sustentados en criterios claros y evidencias vdlidas. En este marco, la evaluacién
de la experiencia Herramientas Digitales adquiri6 un sentido transformador: no solo com-
probo aprendizajes, sino que generd conocimiento pedagdgico sobre como la reflexion, la

colaboracion y la creatividad pueden medirse sin despojarse de su naturaleza cualitativa.

1.17. Indicadores de evaluacion y criterios de validez

Los indicadores de evaluacion constituyen los referentes que permiten traducir los
logros y transformaciones observadas en evidencias verificables. En el contexto de una
sistematizacion educativa, estos indicadores no actian como simples medidas, sino co-
mo criterios interpretativos que orientan la lectura de los procesos vividos. Segun Scriven
(1991), la evaluacién implica emitir juicios fundamentados sobre la calidad y el valor de
una experiencia, y para ello requiere de indicadores claros, pertinentes y observables. En
este sentido, los indicadores definidos para la experiencia de Herramientas Digitales fun-
cionaron como puentes entre la reflexion tedrica, la practica pedagdgica y la produccioén
de conocimiento educativo. Su finalidad fue demostrar la coherencia entre las competen-
cias del plan curricular, las estrategias aplicadas y los aprendizajes alcanzados por los
estudiantes.

Los principales indicadores utilizados en el proceso fueron: (1) dominio técnico-
operativo del software, (2) coherencia estética y narrativa en las producciones visuales,
(3) capacidad reflexiva y argumentativa sobre el proceso creativo, (4) colaboracién y res-
ponsabilidad compartida, y (5) autonomia en la gestion del aprendizaje. Cada uno de ellos
se vincul6 directamente con las dimensiones definidas en los mdédulos anteriores; técnica,
estética, pedagdgica y formativa, garantizando asi la correspondencia entre los objetivos

curriculares y las evidencias recolectadas. Como subraya Stake (1995), la credibilidad en
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los estudios cualitativos depende de la capacidad del investigador para construir relacio-
nes consistentes entre los datos, los indicadores y la interpretacion, generando confianza

en la validez del proceso evaluativo.

1.17.1. Dominio técnico-operativo del software

Este indicador midi6 la capacidad de los estudiantes para aplicar las herramientas de
Adobe Photoshop en la elaboraciéon de fotomontajes digitales. Su proposito fue obser-
var el nivel de dominio técnico alcanzado, la comprensién de funciones avanzadas y la
resolucion de problemas visuales durante el proceso creativo. La evaluacion se realiz
mediante la rdbrica técnica y las evidencias registradas en los portafolios digitales. Las
producciones mostraron una progresion en el uso de capas, méscaras, recortes y fusiones,
reflejando un aprendizaje activo. Segin Barbera (2008), el dominio de recursos digitales
no debe entenderse solo como habilidad instrumental, sino como capacidad para usar la
tecnologia con intencidn expresiva y comunicativa, aspecto que se evidencid claramente

en este indicador.

1.17.2. Coherencia estética y narrativa en las producciones visuales

Este indicador se orientd a valorar la articulacion entre los elementos visuales y el
sentido conceptual de cada proyecto. Evalu6 la capacidad de los estudiantes para cons-
truir imagenes con unidad compositiva, equilibrio cromético y coherencia simbdlica. La
aplicacion del indicador se realiz6 a través del andlisis de los productos finales y de las
justificaciones incluidas en las bitdcoras reflexivas. De acuerdo con Scolari (2018), la alfa-
betizacion visual implica comprender como los recursos formales y narrativos comunican
ideas, emociones y valores culturales. En esta experiencia, las evidencias mostraron que
los estudiantes no solo aprendieron a usar imdgenes, sino a pensar y argumentar visual-

mente, integrando la técnica con la intencionalidad estética.

1.17.3. Capacidad reflexiva y argumentativa sobre el proceso creati-
VO
Este indicador se enfocé en medir la habilidad de los estudiantes para analizar critica-

mente sus decisiones técnicas, estéticas y conceptuales. Se evalué a través de las bitdcoras

reflexivas y de los informes escritos donde los participantes explicaban el desarrollo de
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sus proyectos. Las narrativas evidenciaron un avance significativo en la comprension del
proceso de creacion digital como experiencia formativa. Siguiendo a Schon (1992), el
profesional reflexivo aprende en la accion y sobre la accion, transformando su practica en
conocimiento. Las reflexiones escritas demostraron que los estudiantes internalizaron los
criterios de evaluacién y pudieron argumentar el sentido de su obra, fortaleciendo asi la

metacognicion y la autocritica.

1.17.4. Colaboracion y responsabilidad compartida

Este indicador valoré las dindmicas de trabajo colectivo, la comunicacién entre pares y
la participacion activa en la coevaluacion. Se aplicé mediante el registro de interacciones
en las sesiones grupales, las fichas de coevaluacion y las evidencias incluidas en los porta-
folios digitales. Segtin Zabalza (2003), la competencia colaborativa se desarrolla cuando
los estudiantes asumen roles complementarios, negocian decisiones y aprenden a recono-
cer el aporte de los demds. En la experiencia de Herramientas Digitales, la coevaluacion
permitié visibilizar la construccion de conocimiento colectivo, la empatia comunicativa y
la ética del trabajo compartido, aspectos esenciales en la formacion de futuros comunica-

dores audiovisuales.

1.17.5. Autonomia en la gestion del aprendizaje

El dltimo indicador se relacioné con la capacidad de los estudiantes para organizar
sus tiempos, tomar decisiones informadas y autorregular su proceso creativo. Se obser-
v6 mediante el seguimiento de entregas parciales, la revision de avances en clase y las
reflexiones finales incluidas en las bitacoras. De acuerdo con Barnett (2001), la autono-
mia constituye una de las competencias centrales de la educacién superior, pues implica
actuar con criterio propio frente a la complejidad del conocimiento. En esta experiencia,
las evidencias demostraron que los estudiantes asumieron la produccién visual como un

desafio personal, gestionando su aprendizaje de manera consciente y estratégica.

1.18. Ciriterios de validez adoptados

La validez del proceso evaluativo se sustentd en la triangulacion de fuentes, métodos e

instrumentos, garantizando coherencia y credibilidad en la interpretacion de los datos. Si-
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guiendo a Yin (2014), la validez en los estudios de caso se logra cuando las evidencias se
relacionan directamente con las proposiciones tedricas y cuando existe correspondencia
entre lo observado y lo inferido. En este sentido, las rdbricas, bitdcoras, coevaluaciones
y portafolios se cruzaron sistematicamente, permitiendo comparar perspectivas docentes,
estudiantiles y documentales. Stake (1995) resalta que la credibilidad cualitativa depen-
de de la densidad y la consistencia de las descripciones; por ello, se prioriz6 una lectura
interpretativa que conect6 los datos empiricos con los marcos conceptuales de la innova-
cion educativa. Asimismo, se adoptaron criterios de claridad, coherencia, verificabilidad y
transferibilidad, siguiendo las recomendaciones de Lincoln y Guba (1985) para fortalecer

la confianza en los resultados.

1.18.1. Sintesis final: el valor de los indicadores en la evaluacion

En conjunto, los indicadores aplicados permitieron comprender la experiencia edu-
cativa desde una mirada integral, articulando lo técnico, lo estético y lo formativo. Cada
indicador actué como una lente de observacion que hizo visible el aprendizaje signifi-
cativo alcanzado por los estudiantes y la efectividad de las estrategias docentes imple-
mentadas. Como afirma Scriven (1991), evaluar es otorgar sentido y valor a la practica;
en este caso, los indicadores no solo sirvieron para medir, sino también para interpretar
y construir conocimiento pedagdgico. Su aplicacion valido la coherencia entre los obje-
tivos curriculares, las estrategias de ensefianza y las evidencias generadas, reafirmando
que la evaluacién; cuando es formativa, reflexiva y rigurosa, se convierte en un acto de

investigacion educativa.

1.18.2. Analisis preliminar de evidencias

La evaluacion de una experiencia educativa innovadora exige no solo la recoleccion
de evidencias, sino también su interpretacion sistemadtica a través de un proceso de andli-
sis cualitativo riguroso. En el caso de la asignatura Herramientas Digitales, las evidencias
recogidas incluyeron portafolios digitales, rubricas de evaluacion técnica y estética, bitd-
coras reflexivas individuales, fichas de coevaluacién y registros visuales del proceso de
aula. Este conjunto de fuentes permitié obtener una visién amplia y multisensorial del
aprendizaje: las producciones visuales mostraron el dominio técnico y la creatividad de
los estudiantes, mientras que las narraciones reflexivas revelaron la evolucién de su pen-

samiento critico y su autonomia. Tal como sefialan Stake (1995) y Creswell (2012), la
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diversidad de evidencias es fundamental para captar la complejidad del fenémeno educa-

tivo y generar una comprension mds profunda de la experiencia formativa.

1.18.3. Organizacion y procesamiento de las evidencias

El andlisis se desarroll en tres fases sucesivas: organizacion, categorizacion y codi-
ficacion tematica. En la primera fase, se ordenaron los datos segin su naturaleza; visual,
escrita o evaluativa, creando matrices de registro en las que se relacionaron las evidencias
con los indicadores de evaluacidn establecidos en el médulo anterior. En la segunda fase,
se agruparon las observaciones en categorias emergentes como creatividad técnica, refle-
xion estética, colaboracion entre pares y autonomia en el aprendizaje. Finalmente, en la
tercera fase se procedio a la codificacion, aplicando un sistema de etiquetas que permitié
identificar patrones recurrentes en los discursos y productos de los estudiantes. Siguien-
do a Miles et al. (2014), el proceso de codificacién no se limita a clasificar informacién,
sino que implica una reduccion analitica que ayuda a construir significado a partir de la
multiplicidad de datos recolectados.

Este proceso se complement6 con una triangulacion de fuentes e instrumentos, com-
parando los resultados de las ribricas con los comentarios de las bitadcoras y las observa-
ciones de la docente. La intencion fue asegurar que los hallazgos no provinieran de una
Unica voz, sino del didlogo entre perspectivas diversas. Creswell (2012) plantea que la
confiabilidad de un estudio educativo aumenta cuando las evidencias se contrastan entre
si, revelando convergencias y discrepancias. En esta experiencia, la triangulacion permitié
observar coincidencias significativas entre el progreso técnico documentado en los por-
tafolios y las reflexiones metacognitivas expresadas por los estudiantes, fortaleciendo la

validez interpretativa del andlisis.

1.18.4. Categorizacion y codificacion tematica

Para la categorizacidn inicial, se utilizaron matrices comparativas en las que se regis-
traron los fragmentos mads relevantes de las bitdcoras y las descripciones incluidas en las
ribricas. Se establecieron cuatro categorias principales: (1) desarrollo de la competencia
técnica-digital, (2) evolucion estética y discursiva, (3) pensamiento reflexivo y critico, y
(4) colaboracion y autorregulacion. Cada categoria fue subdividida en codigos analiticos

que reflejaban acciones observables o expresiones recurrentes, tales como uso auténomo
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del software, coherencia narrativa visual, argumentacion de decisiones estéticas y retroali-
mentacion constructiva entre pares. Como recomiendan Miles et al. (2014), este enfoque
de codificacion axial permitié detectar relaciones causales entre categorias y generar in-

terpretaciones mas robustas.

1.18.5. Hallazgos preliminares

Del andlisis de las evidencias surgieron varios patrones significativos. En primer lugar,
se observd una progresion técnica sostenida: los estudiantes pasaron de ejecutar herra-
mientas bésicas de edicion a integrar procesos complejos de fotocomposicion y retoque
digital, demostrando dominio creciente del lenguaje visual. En segundo lugar, emergié
una tendencia reflexiva creciente: las bitdcoras revelaron un transito desde descripciones
superficiales hacia interpretaciones criticas sobre el sentido comunicativo de sus obras.
Este hallazgo confirma la afirmacién de Schon (1992) de que el aprendizaje significati-
vo ocurre cuando el estudiante es capaz de reflexionar en y sobre su accién. En tercer
lugar, se detectd un fortalecimiento del trabajo colaborativo y la responsabilidad compar-
tida. Finalmente, se evidencié un aumento en la autonomia del aprendizaje, reflejado en
la capacidad de los estudiantes para planificar sus tiempos, gestionar recursos y tomar
decisiones creativas sin depender de la orientacion constante del docente.

Ejemplos ilustrativos de evidencias

Al analizar los portafolios digitales, se identificaron casos que ejemplifican los hallaz-
gos generales. En uno de ellos, una estudiante explicé en su bitdcora: “Decidi cambiar la
composicién porque la imagen inicial no transmitia el contraste emocional que buscaba”,
mostrando una comprension estética y narrativa que trasciende la ejecucion técnica. En
otro caso, un grupo escribi6 en su ficha de coevaluacién: “El manejo de luz y sombra del
grupo 3 refuerza la idea de dualidad que presentaron en su concepto visual”, evidencia de
una lectura critica entre pares. Asimismo, en los reportes de la docente se consigné que
“la integracion de técnicas mixtas, digitales y fotogréaficas, potenci6 la creatividad en la
resolucion de problemas visuales”. Estos ejemplos concretos ilustran cémo las evidencias
cualitativas pueden convertirse en indicadores tangibles de desarrollo cognitivo, estético
y colaborativo.

También se aplicaron conteos descriptivos simples por ejemplo, la frecuencia de men-
ciones a ciertos conceptos como “composicion”, “narrativa” o “equilibrio visual”, lo que

permitié obtener una mirada cuantitativa complementaria. Creswell (2012) sugiere que la
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combinacion de andlisis cualitativo y estadistico bdsico ofrece un panorama mas completo
del fendmeno educativo, al integrar la densidad interpretativa con la objetividad descrip-
tiva. En este caso, los datos mostraron un incremento del 45% en las referencias a la
reflexion sobre el proceso entre las primeras y tltimas entradas de bitidcoras, confirmando

una evolucion discursiva coherente con el desarrollo competencial.

1.18.6. Sintesis preliminar

El andlisis preliminar de las evidencias permiti6 reconocer que la experiencia desarro-
llada en Herramientas Digitales gener6 aprendizajes profundos y transferibles. La trian-
gulacién entre productos visuales, reflexiones escritas y observaciones docentes reveld
la consolidacion de tres dimensiones clave: competencia técnica, pensamiento reflexivo
y autonomia creativa. Como afirman Miles et al. (2014), el valor del andlisis cualitativo
radica en su capacidad para construir sentido, mas que en contabilizar ocurrencias. Este
sentido emergio al vincular los datos con las categorias tedricas definidas, mostrando que
la innovacion pedagdgica no solo promovié habilidades digitales, sino también formas

mas conscientes de pensar y crear.

Reflexion sobre validez, sesgos y factibilidad

Asegurar la validez de una experiencia educativa sistematizada implica mas que la
comprobacion de resultados: requiere construir confianza en la coherencia entre lo pla-
nificado, lo ejecutado y lo aprendido. En la experiencia desarrollada en Herramientas
Digitales, la validez se garantiz6 mediante la triangulacién de fuentes, la coherencia me-
todoldgica y la trazabilidad de las evidencias. Tal como sostiene Yin (2014), la validez
en los estudios de caso depende de la correspondencia entre los datos empiricos y las
proposiciones tedricas, asi como de la consistencia entre las interpretaciones y los hallaz-
gos. En esta sistematizacion, los distintos instrumentos; rubricas, portafolios digitales,
bitdcoras reflexivas y coevaluaciones, fueron articulados de manera complementaria para
ofrecer una vision integral del proceso de aprendizaje. Ademads, se aplicé una validacién
horizontal entre los actores del aula, permitiendo que estudiantes y docente contrastaran
percepciones sobre los resultados, lo cual fortaleci6 la credibilidad del andlisis. Esta inter-
accion dialdgica, inspirada en el enfoque de Lincoln y Guba (1985), aport6 transparencia

y rigor interpretativo al proceso evaluativo.
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En cuanto a los sesgos, su reconocimiento fue parte esencial de la reflexion critica.
Todo proceso de investigacion educativa estd atravesado por las interpretaciones del suje-
to que observa, por lo que la docencia reflexiva asume la subjetividad como una condicién
que debe gestionarse, no eliminarse. Maxwell (2013) advierte que los sesgos no desapare-
cen, pero pueden ser mitigados mediante estrategias de reflexividad continua y contraste
de perspectivas. En este sentido, se identificaron posibles sesgos de confirmacién (ten-
dencia a valorar positivamente los logros de los estudiantes), de seleccion (preferencia
por evidencias visualmente mds destacadas) y de interpretacion (lecturas centradas en
la intencién docente). Para reducir su impacto, se aplicaron varias acciones: la revision
cruzada de evidencias por parte de colegas docentes, la inclusién de testimonios estudian-
tiles y la consideracion explicita de productos con distintos niveles de desempefio. Este
ejercicio de autoobservacion permitié equilibrar la mirada y reconocer que el aprendizaje
no siempre se expresa en resultados sobresalientes, sino también en procesos de mejora,

esfuerzo y comprension progresiva.

La factibilidad del proceso represent6 otro eje de reflexion. Toda experiencia innova-
dora se enfrenta a limitaciones logisticas, técnicas o institucionales que condicionan su
desarrollo. Seguin Patton (2002), la factibilidad es un principio esencial de toda evalua-
cién util: una propuesta puede ser conceptualmente sélida, pero solo adquiere valor real si
es viable en contextos reales. En esta experiencia, las principales dificultades estuvieron
asociadas a la disponibilidad tecnoldgica, los tiempos institucionales y la heterogenei-
dad del grupo estudiantil. La insuficiencia de equipos de computo en los laboratorios, las
interrupciones en el acceso a software y los desfases entre las fechas de entrega y los cro-
nogramas académicos exigieron adaptar las estrategias sin comprometer los objetivos de
aprendizaje. La respuesta fue una gestion pedagégica flexible, basada en la planificacion
colaborativa y la priorizacion de la calidad sobre la cantidad de productos. Asimismo, la
integracion de herramientas alternativas en linea (como Photopea o Canva) demostré que
la innovacién no depende de los recursos disponibles, sino de la capacidad para repensar

el método ante la adversidad.

Desde una mirada integradora, la reflexion sobre la validez, los sesgos y la factibilidad
permitié reconocer la naturaleza compleja de la practica docente y del anélisis educati-
vo. Lejos de constituir simples dimensiones técnicas, estos tres ejes se entrelazan para
construir credibilidad y aprendizaje. Yin (2014) enfatiza que la validez interna se conso-
lida cuando las interpretaciones logran explicar los datos sin forzarlos; Maxwell (2013)

afiade que la credibilidad se alcanza cuando el investigador es consciente de su propia
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influencia; y Patton (2002) subraya que la evaluacion cobra sentido solo si es factible y
util para quienes la viven. Bajo esta perspectiva, el proceso de sistematizacién de Herra-
mientas Digitales demostré que la practica evaluativa puede transformarse en una oportu-
nidad de crecimiento profesional, ético y metodolégico. Reconocer los limites del estudio
—tiempo, recursos, subjetividad— no debilité su validez, sino que la fortalecid, al hacer
explicitas las condiciones reales bajo las cuales se construye conocimiento pedagdgico.
Finalmente, el ejercicio reflexivo dej6 aprendizajes significativos para la préctica do-
cente. En primer lugar, reafirmé la necesidad de comprender la evaluacién no como cierre,
sino como didlogo continuo entre la teoria y la experiencia. En segundo lugar, evidenci6
que la innovacion educativa requiere apertura a la incertidumbre y disposicidn a revisar
las propias convicciones pedagogicas. Y en tercer lugar, consolidé la idea de que la credi-
bilidad de una experiencia no se mide por su perfeccion, sino por su honestidad narrativa
y su coherencia formativa. Siguiendo a Stake (1995), la credibilidad de un estudio de
caso radica en la densidad interpretativa con que se comunica la experiencia, y en este
proceso, la reflexion sobre validez, sesgos y factibilidad se constituyd en una préactica de
autoconocimiento docente. Asi, este puente marca una transicién hacia el cierre evalua-
tivo del médulo, donde la evaluacion deja de ser un mecanismo técnico para convertirse
en una forma de aprendizaje profesional reflexivo que retroalimenta el disefio de futuras

experiencias educativas.

1.18.7. Cierre integrador de la evaluacion

La evaluacién final de la experiencia en Herramientas Digitales permitié confirmar
logros significativos en el desarrollo de competencias tanto técnicas como reflexivas. Los
resultados evidenciaron un avance sostenido en la capacidad de produccién visual crea-
tiva, el dominio del software de edicion y la articulacion entre técnica y sentido comu-
nicativo. Asimismo, los estudiantes demostraron un fortalecimiento en la autonomia, la
colaboracion y la capacidad de argumentar decisiones estéticas dentro de sus proyectos.
Estas evidencias, obtenidas a través de portafolios, ribricas y bitdcoras reflexivas, confir-
maron la coherencia entre las estrategias pedagdgicas implementadas y los aprendizajes
alcanzados. Como senala Patton (2002), la evaluacion adquiere valor cuando se traduce
en una comprension util y aplicable del proceso vivido; en este caso, los resultados valida-
ron el sentido formativo de la innovacién al evidenciar aprendizajes transferibles a otros

contextos de creacion audiovisual.

66



Transformando la educacion a través de experiencias sistematizadas desde el aula: hacia
un aprendizaje innovador

No obstante, el proceso evaluativo también permitié reconocer limitaciones y matices
que enriquecen la lectura critica de la experiencia. Entre los principales desafios se iden-
tificaron las diferencias en el ritmo de aprendizaje entre los estudiantes, la necesidad de
mayor tiempo para el acompafiamiento individual y ciertas dificultades técnicas derivadas
del acceso desigual a equipos o software especializado. Estas tensiones, lejos de debilitar
la propuesta, revelaron la importancia de disefiar estrategias de apoyo diferenciadas y de
fortalecer la formacidn en competencias de autoevaluacion y gestion auténoma del tiem-
po. Stake (1995) recuerda que la credibilidad de un estudio de caso radica precisamente en
su capacidad para reconocer la complejidad y los limites de la practica educativa. En este
sentido, las limitaciones identificadas no se interpretaron como fallas, sino como oportu-
nidades de ajuste que enriquecen la comprension del proceso y refuerzan su autenticidad.

Finalmente, este cierre integrador invita a una reflexion proyectiva sobre el papel de
la evaluacién en la transformacion docente y estudiantil. La experiencia demuestra que
evaluar no es concluir, sino continuar aprendiendo desde la evidencia. La interpretacion
de resultados abre el camino hacia el Mddulo 6, orientado a la transferencia y sosteni-
bilidad de la innovacion, donde se busca compartir los aprendizajes obtenidos con otras
asignaturas y comunidades académicas. Como afirma Schon (1992), la practica reflexiva
es el puente que convierte la experiencia en conocimiento profesional, y esta sistematiza-
cién confirma que la evaluacion, mas que un cierre, es un punto de partida hacia nuevas
formas de ensefiar, aprender y crear. En coherencia con Patton (2002), el valor dltimo de
esta evaluacion radica en su utilidad formativa y transformadora, capaz de retroalimentar

la innovacién educativa de manera continua y significativa.

1.19. Reflexion critica y transferencia

1.19.1. Transicion hacia la reflexion final

El proceso de evaluacion desarrollado en el Mddulo 5 permitié consolidar una com-
prension profunda sobre los logros y alcances de la experiencia educativa. Entre los prin-
cipales resultados se destacan la mejora sustantiva en las competencias técnicas y expre-
sivas de los estudiantes, la integracion entre creatividad, reflexion y préctica digital, asi
como la consolidacién de una cultura de colaboracion y autoevaluacién. Al mismo tiem-
po, las limitaciones identificadas, como la variabilidad en los ritmos de aprendizaje o las

dificultades tecnoldgicas de acceso, ofrecieron una lectura critica que enriquece la inter-
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pretacion del proceso. Esta mirada equilibrada entre logros y desafios confirma, como
plantea Stake (1995), que la validez de una experiencia educativa radica en su capacidad
para generar comprension sobre la realidad formativa, mas que en la perfeccion de sus
resultados.

Desde este punto, el texto se abre hacia una reflexion mds profunda sobre los apren-
dizajes, las transformaciones docentes y las posibilidades de transferibilidad. El cierre
evaluativo se convierte en punto de partida para mirar la experiencia desde una perspec-
tiva critica, proyectiva y ética, en la que el conocimiento generado pueda inspirar nuevas
précticas en otros espacios académicos. En palabras de Patton (2002), el valor de una
evaluacion radica en su utilidad para orientar futuras decisiones y fortalecer procesos sos-
tenibles. Asi, este puente marca la transiciéon hacia el Médulo 6, donde la reflexion final
permitird articular los sentidos, aprendizajes y resonancias de la innovacion, transforman-

do la evidencia pedagdgica en conocimiento compartido y transferible.

1.19.2. Reflexion critica sobre la experiencia

La experiencia desarrollada en la asignatura Herramientas Digitales constituy6 un es-
pacio de experimentacion pedagdgica que trascendié los limites del aula tradicional. Sus
principales aportes se evidenciaron en la integracion entre teoria, practica y reflexion, lo-
grando que los estudiantes comprendieran el uso del software de edicion no solo como una
habilidad técnica, sino como un medio de expresion y pensamiento visual. Este enfoque
permiti6 desarrollar competencias vinculadas con la creatividad, la autonomia y el trabajo
colaborativo, fortaleciendo el sentido de pertenencia y compromiso con el proceso forma-
tivo. Segtin Freire (1997), toda préctica educativa transformadora surge cuando la accién
y la reflexion se articulan en una misma praxis; en este caso, la sistematizacién permitié
visibilizar cémo la ensefianza basada en proyectos creativos potencia la construccion de
sentido y la emancipacion cognitiva de los estudiantes.

Sin embargo, la reflexion critica también implica reconocer las tensiones y resistencias
que acompanaron el desarrollo del proceso. Uno de los principales desafios fue equilibrar
la libertad creativa con la orientacidn técnica, evitando que la experimentacion condujera a
la dispersion o a la superficialidad del aprendizaje. Asimismo, se presentaron dificultades
relacionadas con la desigualdad tecnoldgica y los distintos niveles de dominio del softwa-
re, lo que obligé a redisefar estrategias de acompafiamiento diferenciado. Estas tensiones

revelaron la necesidad de construir un entorno pedagdgico flexible, donde el error y la
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incertidumbre fueran asumidos como parte natural del proceso educativo. Barnett (2001)
advierte que educar en contextos de complejidad significa preparar a los estudiantes para
actuar con sentido y responsabilidad en escenarios inciertos. Desde esa mirada, los mo-
mentos de resistencia se convirtieron en oportunidades para aprender a convivir con la
inestabilidad creativa y con la diversidad de trayectorias formativas.

En el plano personal, esta experiencia consolidé una comprensién mds profunda del
papel docente como mediador, acompanante y aprendiz continuo. La prictica reflexiva,
entendida en términos de Schon (1992), se manifesto en la capacidad de repensar las deci-
siones pedagdgicas durante la accion, ajustando estrategias a las necesidades emergentes
del grupo. Colectivamente, el proceso fortalecio el trabajo colaborativo entre estudiantes,
quienes asumieron la responsabilidad compartida del aprendizaje, reconociendo la im-
portancia del didlogo, la escucha y la coevaluacién. A nivel institucional, la experiencia
aport6 una visién mds integral sobre el valor de la sistematizacién como herramienta para
la mejora continua y la innovacién educativa. Tal como plantea Jara (2018), sistematizar
no es solo reconstruir una experiencia, sino aprender colectivamente de ella, transforman-
do las pricticas y ampliando el horizonte de sentido de la educacién superior.

En esta sintesis reflexiva, puede afirmarse que la sistematizacion no solo permitié re-
gistrar lo acontecido, sino comprender las dindmicas profundas que configuran el apren-
dizaje significativo. Se demostré que la innovacion no reside inicamente en la incorpo-
racién de herramientas digitales, sino en la intencionalidad pedagdgica que las orienta
hacia la formacion critica y creativa del estudiante. El proceso reafirmé que toda préctica
educativa es también una practica de conocimiento, en la que docentes y estudiantes co-
construyen saberes a partir de la experiencia. En coherencia con Freire (1997), reflexionar
sobre la préictica es un acto politico y ético que transforma tanto al sujeto que ensefia co-
mo al que aprende. Asi, el cierre de este puente marca un trinsito hacia la transferibilidad
de los aprendizajes: la posibilidad de que esta experiencia sirva de referencia para otros
espacios académicos y contribuya a fortalecer una cultura institucional de aprendizaje

compartido, reflexivo y transformador.
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Innovacion en la formacion investigativa:
estrategias para fortalecer el aprendizaje y

la evaluacion en contextos diversos

Luis Felipe Frias Serrano 2

Este capitulo sistematiza una experiencia en la Maestria en Educacion
Basica de la Universidad Estatal de Milagro, en el curso Seminario de
Investigacion 1. Su objetivo fue analizar la brecha formativa en com-
petencias evaluativas detectada en 92 maestrantes y describir las es-
trategias de mediacion aplicadas para fortalecer el aprendizaje inves-
tigativo. La sistematizacion se desarrollo mediante revision documen-
tal, reconstruccion narrativa y andlisis critico de registros académicos.
Los hallazgos evidencian que la innovacion pedagdgica, el acompaiia-
miento diferenciado y el uso estratégico de recursos digitales mejoraron
la comprension evaluativa y permitieron ajustar procesos formativos
del posgrado. Persisten tensiones asociadas a participacion irregular
y brechas digitales, que demandan seguimiento. La experiencia aporta
aprendizajes transferibles a otros programas de posgrado con contex-

tos similares.

2Universidad Estatal de Milagro, 1frias@unemi .edu. ec.
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2.1. Introduccion

La experiencia que se sistematiza en este capitulo se desarrollé en la Unidad de Pos-
grado de la Universidad Estatal de Milagro (UNEMI), especificamente en el programa de
Maestria en Educacion Bésica, durante el curso "Seminario de Investigacion 1", ofrecido
durante el segundo semestre académico de 2023. Este espacio académico constituye el
eje formativo inicial para el desarrollo de competencias investigativas, orientando a los
maestrantes en la formulacion de problemas educativos relevantes y en la construccion de
sus disefios metodolégicos. El curso, que combina actividades sincronicas y asincrénicas
en una modalidad hibrida, se encontré con un escenario de notable heterogeneidad: de
los 92 maestrantes participantes, un porcentaje significativo provenia de disciplinas aje-
nas a la educacion y no contaba con experiencia docente previa, configurando un grupo
con distintos niveles de dominio pedagdgico y modos de aproximacién a la investigacion
(Navas Lopez, 2025).

El problema central que esta sistematizacién aborda es la brecha existente entre la
formacion de posgrado y el desarrollo de competencias evaluativas fundamentales en di-
chos maestrantes. Esta carencia se manifesté de manera evidente en la incapacidad de un
grupo significativo de estudiantes para articular la teoria pedagdgica con la practica de
la evaluacion, un pilar fundamental en la formacion de investigadores educativos. Como
sefalan diversos autores, los programas de posgrado a menudo descuidan la integracién
de competencias investigativas, resultando en una formacién fragmentada que no respon-
de a las demandas de la practica profesional (Céspedes Rojas et al., 2025). Dicha brecha
se agudiza en contextos de marcada heterogeneidad, un desafio pedagdégico que, segin
investigaciones recientes, requiere estrategias especificas para garantizar la equidad y la
calidad en el aprendizaje (Paz Delgado & Estrada, 2022). De no abordarse adecuada-
mente, la principal implicacién es la formacién de magisteres con una limitada capacidad
para investigar e innovar en sus propias practicas, perpetuando un ciclo de quehaceres

poco reflexivos y mermando el potencial transformador de la educacion.

Una escena ilustra con claridad este problema. Durante una sesidn sincrdnica del cur-
so, se solicité a los maestrantes disefar propuestas de evaluacién vinculadas a proble-
maticas educativas de sus contextos. La respuesta de una parte significativa del grupo
fue proponer el uso instrumental de herramientas tecnoldgicas como Kahoot o Quizizz,
pero las propuestas carecian de pertinencia pedagédgica y fundamentacion tedrica. Los

estudiantes no podian explicar por qué esas herramientas eran apropiadas para sus con-
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textos, ni como se alineaban con los objetivos de aprendizaje. Esta situacion, que refleja
una vision fragmentada de las competencias docentes, motivé el propdsito central de esta
sistematizacion: analizar como el disefio e implementacidon de un taller practico-reflexivo
permitié a los maestrantes cerrar la brecha entre la teoria y el desarrollo de sus competen-
cias evaluativas.

El valor de esta experiencia radica, precisamente, en haber demostrado que es posi-
ble cerrar dicha brecha, transformando a los maestrantes de meros consumidores de co-
nocimiento en productores competentes de practicas evaluativas reflexivas. La principal
innovacion residié en la ruptura con el modelo transmisivo mediante un taller inspira-
do en la investigacidén-accion, que posiciond a los estudiantes como protagonistas de su
aprendizaje en un laboratorio de practica profesional (Kemmis et al., 2019). El impac-
to mds significativo, evidenciado en portafolios reflexivos y producciones finales, fue el
desarrollo de "précticos reflexivos", profesionales capaces de pensar sobre la accién mien-
tras actian, manifestando mayor autonomia y rigor en sus disefios evaluativos. Aunque la
experiencia es especifica a un contexto institucional, sus principios y herramientas —co-
mo el disefio basado en casos, los portafolios reflexivos y el aprendizaje colaborativo—
son transferibles, ofreciendo "teorfas de la préctica"que otros docentes pueden someter a
prueba en sus aulas (Stenhouse, 1987).

Para hacer viable este andlisis, el objeto de estudio queda delimitado con precision.
Se analizard el proceso de desarrollo de competencias evaluativas en un grupo de quin-
ce maestrantes seleccionados mediante criterios de saturacion tedrica durante el segundo
semestre académico de 2023. El foco no reside en los resultados a largo plazo, sino en la
dindmica interna del taller: las estrategias de andamiaje implementadas, las interacciones
entre pares, la progresion del aprendizaje y los factores facilitadores u obstaculizado-
res del proceso. El alcance analitico se circunscribe a las evidencias generadas en dicho
periodo: disefios de sesidn, portafolios reflexivos, proyectos finales, bitdcora docente y
registros de participacion. Este recorte es indispensable para garantizar la profundidad y
viabilidad del anélisis. Con esta delimitacion se completa la introduccion, sentando las
bases para el andlisis detallado de la experiencia que constituye el cuerpo central de este

capitulo.
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2.2. Contexto de la Experiencia

2.2.1. La Maestria en Educacion Basica y su Enfoque Investigativo

La Maestria en Educaciéon Bésica de la UNEMI se estructura bajo un enfoque que
prioriza la investigacién educativa como eje articulador de los aprendizajes. Desde su di-
sefo curricular, el programa contempla que los maestrantes desarrollen competencias para
analizar problemas de su préctica profesional, formular interrogantes pertinentes, disefiar
estrategias metodoldgicas apropiadas y evaluar de forma rigurosa las evidencias genera-
das en el proceso investigativo. En este contexto, el curso Seminario de Investigacion I se
concibe como el primer espacio formativo que orienta a los estudiantes hacia la construc-
ciéon de un pensamiento investigativo sélido y fundamentado (Vazquez Ramos, 2021).
Su propésito es guiar el transito del maestrante desde la identificacién de un problema
educativo relevante hasta la formulacién inicial de un disefio metodolégico coherente.
Para ello, se emplea una combinacién de actividades sincrénicas y asincrénicas, con fuer-
te énfasis en la orientacion tutorial y en la evaluacién formativa como herramienta para

retroalimentar los avances (Barcia Cedefio et al., 2023).

El programa se estructura en torno a competencias especificas que los maestrantes
deben desarrollar: (a) capacidad de identificar y formular problemas educativos desde un
andlisis critico de la realidad; (b) dominio de los fundamentos tedricos de la investigacion
educativa; (c) competencia en la seleccion y aplicaciéon de metodologias de investiga-
cién apropiadas; (d) habilidad para disefiar e implementar instrumentos de recoleccién de
datos; (e) capacidad de analisis e interpretacion de datos; y (f) competencia en la comu-
nicacion de resultados. Sin embargo, la experiencia vivida reveld que estas competencias

no se desarrollan de manera lineal ni uniforme en un grupo heterogéneo.

Sin embargo, esta aparente linealidad formativa se tensiona cuando los perfiles de in-
greso presentan discrepancias notorias en su comprension de los fundamentos pedagdgi-
cos, las dindmicas de evaluacion y los principios basicos del disefio instruccional. El semi-
nario, mas que un espacio meramente formativo, se convierte entonces en un laboratorio
pedagégico donde emergen retos, oportunidades, tensiones y aprendizajes fundamentales
para la construccién de un curriculo mds equitativo y pertinente. Esta caracteristica del
seminario lo convierte en un espacio privilegiado para la investigacion sobre la formacién

de investigadores en contextos de diversidad.
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2.2.2. Caracterizacion del Grupo de Maestrantes

El grupo participante estuvo conformado por 92 maestrantes provenientes de diversas
provincias del Ecuador, lo que aporté una amplia riqueza territorial, cultural y profesional.
De ellos, 67 tenian formacion en el ambito educativo (73 %), mientras que 25 provenian
de disciplinas distintas (27 %), como Contabilidad, Informaética, Psicologia, Agronomia o
Administracion. Asimismo, 70 participantes (76 %) ejercian funciones docentes en insti-
tuciones publicas o privadas, mientras que 22 (24 %) no contaban con experiencia frente
al aula. Esta diversidad generd un escenario marcadamente heterogéneo, donde coexis-
tian maestrantes con dominio conceptual en pedagogia y evaluacién junto con otros que
desconocian elementos bésicos como criterios evaluativos, indicadores de desempefio o
la relacion entre objetivos, contenidos y procedimientos de evaluacion.

La heterogeneidad, lejos de constituir un obstaculo absoluto, se convirti6 en un factor
que desafio las practicas tradicionales de formacién e incentivé la busqueda de estrategias
diferenciadas de acompafiamiento. Como sefala la literatura sobre pedagogia diferencia-
da, la diversidad de perfiles en educacion superior es una oportunidad para el aprendizaje
colaborativo si se gestiona adecuadamente (Jarpa Arriagada, 2017). Las diferencias en
trayectorias académicas y laborales influyeron de forma directa en las dindmicas de apren-
dizaje. Para algunos maestrantes, la construccion de instrumentos de evaluacion resultaba
una tarea familiar; para otros, representaba un proceso completamente nuevo, cargado de
incertidumbres y vacios conceptuales.

Entre los maestrantes sin formacion pedagdgica, se identificaron perfiles particular-
mente interesantes: profesionales con amplia experiencia en sus campos disciplinares
(ingenieros, contadores, psic6logos) que buscaban transitar hacia la docencia o hacia ro-
les de gestion educativa. Estos maestrantes traian consigo conocimientos valiosos sobre
sus disciplinas, pero carecian de marcos conceptuales sobre cémo ensefiar, como evaluar
aprendizajes o como disefiar experiencias educativas. Por el contrario, los maestrantes
con formacion pedagdgica, pero sin experiencia docente presentaban un perfil diferen-
te: dominaban conceptos tedricos, pero carecian de la experiencia practica que permite

contextualizar y aplicar esos conocimientos.

2.2.3. Condiciones Institucionales y Modalidades de Trabajo

El curso se desarrollé6 mediante una modalidad hibrida que combiné sesiones sin-

crénicas, orientadas a la explicaciéon de contenidos, resolucién de dudas y desarrollo de
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ejercicios guiados, con actividades asincronicas que requerian la revision de materiales,
elaboracion de tareas, participacion en foros y autoevaluaciéon de avances. Este enfoque
pretendia favorecer la autonomia del maestrante, consolidar la retroalimentacién forma-
tiva y diversificar los entornos de aprendizaje, apoydndose en el uso de recursos digi-
tales (Delgadillo Gémez et al., 2023). Las sesiones sincrénicas se realizaban mediante
videoconferencias a través de la plataforma Zoom, mientras que el espacio asincrénico se
alojaba en la plataforma Moodle de la universidad.

Las sesiones sincrénicas se programaron dos veces por semana, con una duracién
de dos horas cada una, permitiendo que los estudiantes con horarios laborales pudieran
participar. Los recursos asincronicos incluian: (a) videocapsulas de 10-15 minutos sobre
conceptos clave; (b) lecturas seleccionadas de autores referentes; (c) infografias interac-
tivas; (d) foros de discusion moderados; (e) tareas de aplicacion préctica; y (f) espacios
para la autoevaluacion. Esta diversidad de recursos buscaba atender a diferentes estilos de
aprendizaje y permitir que los estudiantes avanzaran a su propio ritmo.

No obstante, la participacion irregular en las sesiones sincrénicas limit6 el acceso a la
orientacion directa, especialmente entre quienes requerian mayor apoyo conceptual. Las
tareas asincronicas, por su parte, evidenciaron brechas en la comprensién de los procesos
evaluativos: algunos estudiantes entregaban propuestas centradas en el uso instrumental
de herramientas tecnoldgicas, sin considerar la pertinencia pedagogica ni los criterios de
coherencia interna del disefio instruccional. Esta situacion reforzé la necesidad de imple-
mentar estrategias adicionales de apoyo, tales como el uso de materiales audiovisuales
mejorados, esquemas explicativos mds claros, guias de disefio evaluativo paso a paso y

espacios de retroalimentacion entre pares.

2.2.4. Desafios Iniciales y Necesidades Formativas

Durante las primeras semanas del curso, se identificaron varios desafios que reque-
rian atencién inmediata. En primer lugar, existia una brecha conceptual significativa en
la comprension de la evaluacion educativa. Muchos maestrantes concebian la evaluacién
Unicamente como un proceso de calificacion, sin entender sus dimensiones diagnostica,
formativa y sumativa. En segundo lugar, se observaba una desconexién entre la teoria
pedagégica y la practica: los estudiantes podian recitar definiciones de conceptos educa-
tivos, pero no sabian como aplicarlos en contextos reales. En tercer lugar, existia una falta

de confianza y seguridad, especialmente entre aquellos sin formacién pedagdgica, que se
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manifestaba en la resistencia a participar en actividades colaborativas y en la entrega de
trabajos de baja calidad.

Finalmente, se identific6 una brecha digital importante: no todos los maestrantes te-
nian acceso confiable a internet de buena calidad, lo que afectaba su participacion en las
sesiones sincrdénicas y su capacidad de acceder a recursos en linea. Esta dltima situacién
era particularmente problemética considerando que muchos de los maestrantes provenian
de zonas rurales o de ciudades pequenas del Ecuador con infraestructura tecnoldgica li-

mitada.

2.3. Problema y Justificacion de la Sistematizacion

2.3.1. Identificacion del Problema Central

La presente sistematizacion surge de una problematica ampliamente reconocida en
los programas de educacion superior: la dificultad de los estudiantes para apropiarse de
los procesos de investigacion cientifica, especialmente durante las primeras etapas de su
formacion. Aunque la investigacion se considera un eje transversal en los curriculos uni-
versitarios, en la prictica persisten brechas que limitan el aprendizaje profundo. La pro-
blemadtica central puede sintetizarse en la siguiente interrogante:

.Como potenciar el aprendizaje significativo de la investigacion en estudiantes
de posgrado con perfiles heterogéneos, mediante estrategias educativas innovadoras,
contextualizadas y participativas que fortalezcan sus competencias evaluativas?

Esta pregunta es particularmente relevante en el contexto ecuatoriano, donde la edu-
cacion de posgrado ha experimentado una expansion significativa en los ultimos afios,
ampliando el acceso a maestrias a profesionales de diversas trayectorias. Sin embargo,
esta expansion no siempre ha venido acompaifiada de adaptaciones pedagdgicas que reco-

nozcan y atiendan la heterogeneidad de los estudiantes.

2.3.2. Causas que Originaron la Problematica

La experiencia en el Seminario de Investigacion I revel6 que las dificultades de los
maestrantes no eran homogéneas, sino que respondian a una confluencia de factores in-

terrelacionados:
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Brecha Formativa en Competencias Evaluativas

La causa més profunda y transversal fue la limitada comprension de la evaluacion
educativa. Muchos maestrantes, especialmente aquellos sin formacién pedagégica, con-
cebian la evaluacion como un mero acto de calificacion, sin entender su rol diagndstico,
formativo y regulador del aprendizaje (Valcazar Montenegro, 2019) Esta carencia impe-
dia formular problemas de investigacidn pertinentes sobre sus propias practicas, ya que,
como apunta la literatura, sin una s6lida competencia evaluativa, el docente carece de he-
rramientas para reflexionar criticamente sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje
(Sandoval Acosta & Reyes Zuiiga, 2025). El andlisis de los trabajos iniciales mostré que
menos del 30% de los maestrantes podia articular una propuesta de evaluaciéon que in-
cluyera: (a) objetivos de aprendizaje claros, (b) actividades de aprendizaje alineadas con
esos objetivos, (c) criterios e indicadores de desempefio explicitos, y (d) instrumentos de

evaluacion coherentes con lo anterior.

Heterogeneidad de Perfiles Académicos y Profesionales.

La diversidad del grupo, si bien enriquecedora, también constituy6 una causa direc-
ta de la problematica. La coexistencia de docentes experimentados con profesionales de
otras 4reas sin experiencia en el aula generd ritmos de aprendizaje dispares y necesida-
des formativas distintas. Mientras unos requerian profundizar en aspectos tedricos de la
investigacion, otros necesitaban un andamiaje conceptual béasico sobre pedagogia y di-
déctica. Esta situacion demanda enfoques pedagdgicos diferenciados que reconozcan y
atiendan dicha diversidad como una oportunidad y no como un obstaculo (Paz Delgado
& Estrada, 2022). La investigacion sobre pedagogia diferenciada ha demostrado que la
heterogeneidad, cuando se gestiona adecuadamente, puede ser un motor de aprendizaje
(Jarpa Arriagada, 2017).

Enfoques Pedagégicos Tradicionales.

La ensefianza de la investigacion a menudo recae en modelos transmisivos que priori-
zan el contenido metodolégico sobre el desarrollo de un pensamiento investigativo. Esta
aproximacion genera desmotivacion y una percepcion de la investigacién como una acti-
vidad ajena y compleja. La falta de estrategias activas y contextualizadas, como el apren-
dizaje basado en problemas o el andlisis de casos reales, contribuye a la disociacion entre

la teorfa y la préctica, dificultando que los estudiantes vean la utilidad de la investigacion
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para su desarrollo profesional (Navas Lopez, 2025). La literatura reciente sobre metodo-
logias innovadoras ha demostrado que el aprendizaje activo y colaborativo genera mejores

resultados que la ensefianza tradicional (Bajafia Quintana, 2025).

Falta de Acompanamiento Personalizado

En un contexto de alta heterogeneidad, el acompafiamiento personalizado es crucial.
Sin embargo, muchos programas de posgrado no cuentan con sistemas de tutoria dife-
renciada que reconozcan las necesidades especificas de cada estudiante. La investigacion
sobre tutoria académica ha mostrado que la retroalimentacion formativa y el acompaiia-
miento cercano son factores clave para el desarrollo de competencias (Montes Serrano,
2023).

2.3.3. Importancia y Pertinencia de la Sistematizacion

Sistematizar esta experiencia es fundamental por varias razones. En primer lugar, per-
mite generar conocimiento desde la practica, transformando una intervencién pedagé-
gica especifica en un aprendizaje transferible. Como metodologia, la sistematizacién nos
invita a ordenar y analizar criticamente lo acontecido para extraer lecciones que puedan
informar y mejorar futuras précticas educativas (Barcia Cedefio et al., 2023). Este pro-
ceso es especialmente valioso en contextos donde la investigacioén educativa es limitada
y donde el conocimiento practico de docentes innovadores no siempre se sistematiza y
comparte.

En segundo lugar, la pertinencia académica y social de este trabajo radica en su con-
tribucién a un campo de estudio prioritario: la formacién de investigadores en el nivel de
posgrado. En un contexto que demanda profesionales capaces de innovar y transformar
la realidad educativa, es crucial reflexionar sobre como estamos formando a los futuros
magisteres. Esta sistematizacion aporta evidencia concreta sobre el impacto de estrate-
gias pedagdgicas innovadoras, como la gamificacidn, el trabajo colaborativo y la tutoria
diferenciada, en el desarrollo de competencias investigativas, ofreciendo un modelo de in-
tervencion que puede ser adaptado a otros programas de posgrado con desafios similares
(Jaramillo Mediavilla et al., 2025; Olivo Garcia et al., 2023).

Finalmente, este ejercicio de reflexién critica no solo beneficia a la comunidad aca-

démica, sino que tiene un impacto directo en la prictica de los propios maestrantes, al
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promover una cultura de indagacioén y mejora continua. Al analizar cdmo superaron sus
dificultades, se fortalece su identidad como profesionales reflexivos, capaces de investigar

su propia préctica para transformarla (Torres Cajas et al., 2020).

2.3.4. Objetivo de la Sistematizacion
Objetivo General:

Analizar criticamente la experiencia de mediacidn pedagdgica desarrollada en el curso
"Seminario de Investigacion ["para fortalecer las competencias evaluativas y de investiga-
cién en un grupo heterogéneo de maestrantes, identificando los aprendizajes y estrategias

transferibles a otros contextos de formacién de posgrado.

2.3.5. Objetivos Especificos:

= Describir las estrategias pedagdgicas (tutoria diferenciada, recursos multimodales,
trabajo colaborativo, gamificacion) implementadas para abordar la brecha formativa

en competencias evaluativas.

= Analizar los momentos clave y los factores que facilitaron u obstaculizaron el pro-

ceso de aprendizaje de los maestrantes.

= [dentificar los principales aprendizajes y transformaciones en la prictica docente y

en las competencias de los estudiantes a partir de la experiencia.

= Extraer conclusiones y recomendaciones que puedan ser transferidas a otros progra-

mas de posgrado para mejorar la formacion investigativa en contextos de diversidad.

= Reflexionar criticamente sobre el rol del docente como mediador y facilitador del

aprendizaje en contextos de heterogeneidad.

2.4. Metodologia de la Sistematizacion

2.4.1. Enfoque Metodologico

La presente sistematizacion se enmarca en un enfoque cualitativo e interpretativo, ya

que busca comprender en profundidad una experiencia educativa desde la perspectiva de
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los actores involucrados y del propio docente-investigador. Se adopta como metodologia
central la sistematizacion de experiencias, entendida no como una simple descripcion
de hechos, sino como un proceso de reflexion critica sobre una practica concreta para
extraer de ella aprendizajes significativos y comunicables (Barcia Cedefio et al., 2023). A
diferencia de otros métodos de investigacion, la sistematizacion parte de la propia practica
y busca ordenarla, analizarla e interpretarla para producir un conocimiento que transforme
y mejore futuras intervenciones.

Este enfoque se complementa con elementos de la investigacion-accién, en tanto la
experiencia misma fue concebida como un ciclo de diagndstico, planificacién, accion y
reflexion, orientado a resolver un problema préctico del aula: la brecha en competencias
evaluativas. La reflexion critica sobre la practica docente es, por tanto, un eje transversal
que articula todo el proceso, buscando desvelar los supuestos, tensiones y légicas que
subyacen a la accién pedagdgica (Kemmis et al., 2019). La investigacién-accién, como
metodologia, permite que el docente sea simultineamente investigador y participante,

generando conocimiento situado y contextualizado.

2.4.2. Diseno de la Sistematizacion

Siguiendo las fases propuestas por autores referentes en el campo, el disefio de esta

sistematizacion se estructurd en cinco momentos clave:

1. El punto de partida: Se partié de la experiencia vivida en el Seminario de Inves-
tigacion I y se defini6 el hilo conductor de la sistematizacion: el fortalecimiento de
las competencias evaluativas en un grupo heterogéneo. Se realizdé un diagndstico
inicial que permiti6 identificar la brecha formativa y las necesidades especificas de

los maestrantes.

2. Las preguntas iniciales: Se formularon las preguntas que guiaron el proceso, cen-
tradas en comprender: ;Como se desarroll6 la intervencion pedagogica? ;Qué fac-
tores influyeron en ella? ;Qué aprendizajes emergieron? ;Cuéles fueron los mo-

mentos clave? ;Qué cambios se observaron en los maestrantes?

3. Recuperacion del proceso vivido: Se realizé una reconstruccion ordenada de la ex-
periencia, recopilando y organizando las distintas fuentes de informacion (registros

académicos, producciones de los estudiantes, bitdcora docente, registros de parti-
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cipacion). Esta fase fue crucial para objetivar la experiencia y crear una narrativa

coherente de lo acontecido.

4. Lareflexion de fondo: Este es el corazén de la sistematizacion. Consistio en anali-
zar, interpretar y confrontar la informacién recopilada para responder a las pregun-
tas iniciales, identificar las tensiones, comprender las 16gicas del proceso y extraer
aprendizajes. Se utilizd un proceso de codificacion abierta para identificar temas
emergentes, seguido de una codificacién axial para relacionar esos temas y cons-

truir explicaciones més complejas.

5. Los puntos de llegada: Se elaboraron las conclusiones y los aprendizajes transfe-
ribles, buscando comunicar el conocimiento producido de manera clara y util para
otros contextos educativos. Se identificaron tanto los logros como las limitaciones

de la experiencia.

2.4.3. Técnicas e Instrumentos de Recoleccion de Informacion

Se utiliz6 un conjunto de técnicas e instrumentos cualitativos para reconstruir la ex-
periencia desde multiples perspectivas:

Revision Documental. Se analizaron los siguientes documentos: (a) el silabo del curso
con sus objetivos, contenidos y evaluaciones; (b) las guias de las actividades sincrénicas y
asincronicas; (c) los trabajos y tareas entregadas por los maestrantes (ensayos, disefios de
instrumentos, proyectos integradores); (d) los registros de calificaciones; (e) los registros
de participacién en foros; y (f) los portafolios reflexivos. Este andlisis permitié objetivar
el proceso y contrastar lo planificado con lo ejecutado.

Bitacora del Docente. El docente llevé un diario de campo reflexivo a lo largo del
curso, donde registraba observaciones sobre las sesiones, las interacciones con los estu-
diantes, las dificultades emergentes, las decisiones pedagdgicas tomadas y las reflexiones
sobre la accion. Este instrumento fue clave para reconstruir la cronologia de los hechos y
la reflexién en la accién, permitiendo capturar los momentos de incertidumbre, ajuste y
aprendizaje del propio docente.

Andlisis de Producciones. Se realiz6 un andlisis de contenido de los portafolios re-
flexivos y los proyectos finales del subgrupo de 15 maestrantes para identificar: (a) la

evolucién de sus competencias evaluativas; (b) su capacidad de reflexion critica; (c¢) la in-
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tegracion de teoria y practica; (d) la coherencia entre objetivos, actividades e instrumentos
de evaluacidn; y (e) la calidad de la fundamentacién pedagdgica de sus propuestas.
Andlisis de Registros de Participacion. Se examinaron los registros de asistencia a se-
siones sincronicas, la participacion en foros, la entrega de tareas y la evolucion temporal
de estas variables para identificar patrones de participacién y su relacion con el aprendi-

zaje.

2.4.4. Procedimientos de Analisis

El andlisis de la informacién se realizé mediante un proceso de triangulacion, con-
trastando los datos provenientes de las distintas fuentes (documentos, bitdcora, produc-
ciones de los estudiantes, registros de participacién) para dotar de mayor rigor y validez
a las interpretaciones. Se crearon categorias de andlisis emergentes a partir de la lectura
recurrente de los datos, como "brecha conceptual”, .2ndamiaje tutorial”, .2prendizaje co-
laborativo", resistencia al cambio", "transformacion pedagdgicac "factores facilitadores".
Estas categorias fueron refinadas a través de multiples lecturas de los datos, buscando
identificar relaciones entre ellas y construir explicaciones mds complejas.

Se utiliz6 un enfoque de anélisis tematico, donde se identificaron temas recurrentes en
los datos y se exploré como estos temas se relacionaban con los objetivos de la sistemati-
zacion. Se presto especial atencion a las excepciones y a los casos que no se ajustaban a

los patrones generales, ya que estos pueden revelar aspectos importantes de la experiencia.

2.4.5. Consideraciones Eticas

En cuanto a las consideraciones éticas, se garantiz6 la confidencialidad y el anonimato
de todos los participantes. Se utilizaron cédigos (E1, E2, E3, etc.) para identificar a los
maestrantes en los fragmentos de sus producciones y se obtuvo su consentimiento infor-
mado para el uso académico de la informacion generada en el curso. El propésito de la
sistematizacion fue siempre la mejora de la practica educativa y la generaciéon de conoci-
miento, y no la evaluacion del desempefio de los estudiantes. Se informé a los maestrantes

sobre la sistematizacion y se les permitid acceder a los resultados finales.
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2.4.6. Limitaciones del Proceso

Es importante reconocer las limitaciones de esta sistematizacién. En primer lugar, se
trata de una experiencia especifica a un contexto institucional particular, lo que limita la
generalizacion de los hallazgos. En segundo lugar, el andlisis se centra en un subgrupo de
15 maestrantes de un total de 92, lo que significa que no se capturan todas las perspectivas.
En tercer lugar, la sistematizacion se realiza desde la perspectiva del docente, lo que puede
introducir sesgos en la interpretacion. Finalmente, el seguimiento a largo plazo de los
maestrantes es limitado, por lo que no se puede evaluar plenamente el impacto duradero

de la intervencidn en sus préicticas profesionales futuras.

2.5. Desarrollo de la Experiencia: Itinerario de una Trans-

formacion Pedagogica

El desarrollo de la experiencia no fue un proceso lineal, sino un itinerario dindmico
y reflexivo que se fue ajustando en funcién del diagnéstico continuo y las necesidades
emergentes del grupo. A continuacion, se reconstruyen los momentos clave de esta inter-

vencion pedagogica.

2.5.1. Punto de Partida: Diagnéstico de la Brecha Formativa

El curso inicié con una evaluacién diagndstica que confirmé la brecha anticipada.
Se solicité a los maestrantes que analizaran un caso de estudio sobre una problematica
educativa especifica (la ensefianza de matemdticas en contextos rurales) y propusieran
un disefio de evaluacion para abordarla. Los resultados fueron reveladores: mas del 70 %
de los estudiantes, y casi la totalidad del grupo sin formacién pedagdgica, presentaron
propuestas centradas en instrumentos de calificacion (pruebas, ribricas) desvinculados de
los objetivos de aprendizaje y del contexto.

Predominaba una vision instrumental de la evaluacién, con un notorio desconocimien-
to de su dimension formativa. Frases como ‘“evaluar para saber la nota” o “aplicar una
prueba para medir lo que aprendieron” eran comunes en sus justificaciones, evidencian-
do la urgencia de una intervencion pedagégica focalizada. Andlisis més profundo de las
propuestas mostré que: (a) solo el 15 % podia explicar la diferencia entre evaluacién diag-

néstica y sumativa; (b) menos del 20 % mencionaba criterios de desempefio explicitos; (c)
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ninguno integraba la evaluacion como un proceso continuo de mejora; y (d) la mayoria

Z 13

confundia “evaluar” con “calificar”.

2.5.2. Diseiio del Proceso Formativo: Integracion de Estrategias In-

novadoras

Frente a este diagndstico, se redisefié parte del itinerario formativo del seminario para
dar lugar a un taller practico - reflexivo intensivo sobre evaluacién educativa. La estrate-
gia se articul6 en torno a tres ejes fundamentales, fundamentados en la literatura reciente

sobre formacién de posgrado:

Eje 1: Andamiaje Conceptual con Recursos Digitales Multimodales.

Se abandond la clase magistral tradicional en favor de un modelo de aula invertida
(Flipped Classroom). Previo a las sesiones sincrénicas, los estudiantes debian revisar una
serie de recursos digitales disefiados ad-hoc: (a) videocapsulas explicativas de 10-15 mi-
nutos sobre los enfoques de evaluacion (diagndstica, formativa, sumativa), la coherencia
curricular, y la construccién de instrumentos; (b) infografias interactivas que desglosa-
ban la relacién entre objetivos, actividades e instrumentos; (c) lecturas seleccionadas de
autores referentes sobre evaluacion en contextos de diversidad; (d) mapas conceptuales
que sintetizaban los conceptos clave. Este enfoque permitié que el tiempo sincrénico se
dedicara a la resolucion de dudas y, sobre todo, a la aplicacion prictica del conocimiento
(Pérez Solis et al., 2025).

Eje 2: Aprendizaje Colaborativo y Gamificacion.

Se disefiaron actividades que promovian la interaccidén y la construccién conjunta
de conocimiento. Mediante la estrategia de “rompecabezas de Aronson”, se organiza-
ron equipos heterogéneos (combinando perfiles con y sin experiencia docente) para que
analizaran distintos tipos de instrumentos de evaluacion (pruebas objetivas, rubricas, por-
tafolios, observacion) y luego compartieran sus hallazgos con el resto de la clase. Cada
equipo se convertia en “experto” en un tipo de instrumento y tenia la responsabilidad
de ensefiar a los demds. Ademds, se introdujeron elementos de gamificacién, como un
sistema de insignias digitales por la entrega de trabajos de alta calidad y un “desafio eva-

luativo” semanal en el que los equipos competian por disefiar la propuesta de evaluacién
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mas innovadora y fundamentada para un caso dado. Las propuestas ganadoras se com-
partian en el foro y se analizaban colectivamente. Estas estrategias no solo aumentaron
la motivacidn, sino que fomentaron el aprendizaje entre pares, donde los estudiantes con

mayor dominio actuaban como mentores de sus compaifieros (Botto, 1973).

Eje 3: Tutoria Diferenciada y Retroalimentacion Continua.

Reconociendo la heterogeneidad del grupo, se implement6 un sistema de tutorias per-
sonalizadas. Se establecieron horarios de consulta especificos para los maestrantes sin
formacion pedagogica (dos sesiones semanales de 30 minutos cada una), ofreciéndoles
un acompafiamiento mds cercano para resolver sus dudas conceptuales. Para el resto del
grupo, las tutorias se centraron en la retroalimentacion de sus avances en el proyecto inte-
grador. La retroalimentacidn se concibié como un didlogo formativo, utilizando preguntas
reflexivas en lugar de correcciones directas, con el fin de guiar al estudiante hacia la auto-
evaluacion y la mejora de su propio trabajo. Se utilizé una rabrica de evaluacion formativa
que permitia a los estudiantes autoevaluarse y comparar su desempefio con los criterios

esperados (Montes Serrano, 2023; Sandoval Acosta & Reyes Zuiiiga, 2025).

2.5.3. Estrategias Pedagogicas Implementadas

A continuacion, se describen con mayor detalle las estrategias pedagdgicas implemen-

tadas:

Estudio de Casos Reales

Se utilizaron casos de estudio basados en problemaéticas educativas reales de contex-
tos ecuatorianos: ensefanza de lengua en comunidades indigenas, educacion inclusiva en
escuelas rurales, enseianza de ciencias en contextos de pobreza. Los maestrantes analiza-
ban estos casos y proponian disefios de evaluacion para abordar las problemaéticas identi-
ficadas. Esta estrategia permitié que los estudiantes vieran la relevancia de la evaluacién
para contextos reales y desarrollaran un pensamiento critico sobre las complejidades de

la educacion.
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Portafolios Reflexivos

Se pidi6 a los maestrantes mantener un portafolio digital donde documentaban su pro-
ceso de aprendizaje: reflexiones sobre lo aprendido, dudas emergentes, conexiones con
su practica profesional, andlisis de sus propias producciones. El portafolio se convirti6 en
un instrumento de evaluacién auténtica que permitia capturar el proceso de aprendizaje,
no solo el producto final (Fracapani & Fazio, 2008) Los maestrantes revisaban periddica-

mente sus portafolios y escribian reflexiones sobre su evolucion.

Foros de Discusion Moderados

Se crearon foros tematicos donde los maestrantes compartian dudas, discutian concep-
tos y ayudaban a sus compaiieros. El docente moderaba los foros, haciendo preguntas que
profundizaban el andlisis y conectaban las discusiones con los conceptos tedricos. Esta
estrategia permiti6 crear una comunidad de aprendizaje donde los estudiantes se sentian

apoyados por sus pares.

Sesiones de Trabajo en Pequenios Grupos

En las sesiones sincronicas, se dedicaba tiempo a que los maestrantes trabajaran en
pequefios grupos (3-4 personas) en tareas especificas, con el docente circulando entre los
grupos para ofrecer apoyo. Esta estrategia permitia que el docente tuviera interacciones

mas personalizadas con los estudiantes y pudiera identificar dificultades especificas.

2.5.4. Momentos Decisivos del Proceso

Dentro de este itinerario, hubo momentos que marcaron un punto de inflexién en el
aprendizaje de los maestrantes:

El ClicConceptual (Semana 4). Un momento revelador ocurrié durante una sesién de
trabajo colaborativo en la que un equipo discutia como evaluar un proyecto sobre con-
ciencia ambiental en una escuela rural. Un maestrante, ingeniero de profesion, insistia en
medir la ¢antidad de informacion"que los alumnos recordaban sobre temas ambientales.
Una de sus compafieras, docente de primaria con 15 afios de experiencia, le explic con
un ejemplo practico: "No se trata de que repitan qué es el reciclaje, sino de ver si son ca-

paces de separar la basura en sus casas. La evaluacion no es solo saber, es saber hacer
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y saber ser". Esta interaccion, mediada por el docente, generd un ¢licconceptual en va-
rios estudiantes, que comenzaron a comprender la evaluacién como un proceso auténtico
y contextualizado. El docente aproveché este momento para profundizar el concepto de
.Valuacidn auténticaz su importancia en contextos educativos reales.

De la Resistencia a la Apropiacién (Semanas 5-8). Al inicio, la implementacién de
estrategias de gamificacion y trabajo colaborativo generd cierta resistencia en un sector
del grupo, acostumbrado a un rol més pasivo. Algunos maestrantes cuestionaban la rele-
vancia de los "desafiosc preferian trabajar individualmente. Sin embargo, a medida que
experimentaban el valor del aprendizaje entre pares y la satisfaccion de lograr los "desa-
fios"propuestos, la actitud cambid. El momento de inflexién fue cuando un maestrante,
que inicialmente habia mostrado resistencia, gané una insignia por la calidad de su pro-
puesta de evaluacion y compartié su alegria en el foro. Otros maestrantes comenzaron a
motivarse por lograr insignias, transformando la gamificacion en un motor de motivacioén
intrinseca.

La Socializacion de Proyectos Finales (Semana 12). En la dltima sesién sincrénica, se
realiz6 una socializacién de los proyectos finales donde los maestrantes presentaban sus
disenos de evaluacion. La calidad de las presentaciones fue notablemente superior a la del
diagnoéstico inicial. Los maestrantes explicaban con solvencia sus propuestas, justificaban
sus decisiones pedagdgicas, y respondian preguntas de sus compafieros con argumentos
fundamentados. Este momento evidenci6 la apropiacion de las competencias trabajadas y
fue profundamente gratificante tanto para los estudiantes como para el docente.

La Irregularidad en la Asistencia como Obstaculo Persistente (A lo largo del curso).
A pesar de los esfuerzos, la participacion irregular en las sesiones sincrénicas continud
siendo un obstaculo. Los estudiantes que no asistian con regularidad (menos del 70 % de
asistencia) mostraban un progreso mas lento y una mayor dificultad para integrar los con-
ceptos. Algunos de estos estudiantes, cuando se comunicaban con el docente, explicaban
que sus horarios laborales no permitian una participacion consistente. Esto demuestra que,
si bien los recursos asincrénicos son un apoyo valioso, la interaccion en tiempo real y el
acompaiamiento docente siguen siendo insustituibles en procesos formativos complejos
(Delgadillo Gomez et al., 2023)
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2.5.5. Resultados Observados

Al finalizar la intervencion, los resultados fueron notables. El andlisis de los proyectos
finales revel6 que mas del 85 % de los participantes logré disefiar propuestas de evaluacion
coherentes, fundamentadas y alineadas con un enfoque formativo, en contraste con el
diagnéstico inicial donde menos del 30 % demostraba esta competencia. Los maestrantes
sin experiencia docente, que al principio mostraban una gran inseguridad, fueron capaces
de articular discursos pedagdgicos sélidos sobre la importancia de la evaluacién para la
mejora del aprendizaje.

Especificamente, se observé que: (a) mds del 90 % de los maestrantes podia explicar
la diferencia entre evaluacion diagndstica, formativa y sumativa; (b) mas del 80 % incluia
criterios e indicadores de desempefio explicitos en sus propuestas; (c) mds del 75 % inte-
graba la evaluacién como un proceso continuo de mejora; y (d) la mayoria habia superado
la confusion entre .®Valuarz calificar”. Los portafolios reflexivos mostraban evidencia de
un aprendizaje profundo, donde los maestrantes conectaban los conceptos tedricos con
sus contextos profesionales y reflexionaban criticamente sobre sus propias practicas.

El principal aprendizaje emergente para la practica docente fue la confirmacion de que
la heterogeneidad no es un problema, sino una condicién que exige una pedagogia dife-
renciada. La clave no estd en homogeneizar al grupo, sino en diversificar las estrategias,
los recursos y los canales de acompanamiento para que cada estudiante, desde su punto

de partida, pueda avanzar en su proceso formativo.

2.6. Reflexion Critica del Proceso Vivido

La sistematizacién no culmina con la descripcion de la experiencia, sino que exige un
ejercicio de distanciamiento para analizar criticamente el proceso. Esta reflexion de fondo
se organiza en tres ejes: las implicaciones para la propia practica docente, los aprendizajes

de los maestrantes, y las tensiones persistentes.

2.6.1. Reflexiones sobre la Practica Docente

La experiencia vivida reafirmé una conviccion fundamental: ensefiar a investigar en
el posgrado trasciende la mera transmision de habilidades técnicas. No se trata solo de
dominar métodos y normas de citacion, sino de encarnar un ethos investigativo y de actuar

como un profesional reflexivo. La necesidad de redisenar la intervencién sobre la marcha,
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de crear recursos especificos y de implementar un sistema de tutoria diferenciada, me
confront6 con la idea de que el docente de posgrado debe ser, ante todo, un investigador
de su propia préctica (Torres Cajas et al., 2020).

El mayor desafio fue transitar de un rol de .**perto.? uno de "mediador"del aprendizaje.
Esto implic6 ceder el control, fomentar la autonomia de los estudiantes y confiar en el
poder del aprendizaje colaborativo. La decision de agrupar perfiles heterogéneos, aunque
inicialmente riesgosa, se revel6 como una estrategia potente que obligé a todos a negociar
significados y a construir un lenguaje comun. Esta dindmica confirma que el docente no es
el unico poseedor del saber; su funcidn es crear las condiciones para que el conocimiento
circule y se construya colectivamente (Bruna Jofré et al., 2022).

Finalmente, esta experiencia me interpeld sobre los limites y posibilidades de la inno-
vacién en contextos institucionales a menudo rigidos. Implementar cambios requiere no
solo creatividad, sino también una negociacion constante con la cultura institucional, los
tiempos académicos y las expectativas de los estudiantes. La innovacién no es un acto ais-
lado, sino un proceso politico y pedagdgico que busca abrir fisuras en el modelo educativo

tradicional.

2.6.2. Reflexiones sobre el Aprendizaje de los Maestrantes

El anélisis del proceso de los estudiantes permite extraer cuatro reflexiones clave:

Primera Reflexion: La heterogeneidad no es el problema, la falta de diagnéstico y

diferenciacion si.

La experiencia demostré que la diversidad de perfiles, lejos de ser un impedimento,
puede convertirse en un motor de aprendizaje si se gestiona pedagégicamente. El diagnds-
tico inicial fue crucial para visibilizar las brechas y disefiar un andamiaje adecuado. Las
dificultades no surgian de la heterogeneidad en si, sino de la presuncion de homogeneidad
con la que a menudo se disefan los programas de posgrado. Atender la diversidad impli-
ca, como sefiala la literatura, un compromiso con la equidad que se traduce en estrategias
pedagdgicas flexibles y diferenciadas (Paz Delgado & Estrada, 2022). Esto requiere que
los docentes realicen diagndsticos continuos y ajusten sus estrategias en funcion de las

necesidades emergentes.
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Segunda Reflexion: La motivacion crece cuando el aprendizaje se vuelve significativo
y colaborativo.

El cambio de actitud de los maestrantes, desde la resistencia inicial hasta la apropia-
cién final, estuvo directamente relacionado con la percepcion de utilidad y pertinencia de
las actividades. Las estrategias de gamificacion y los desafios basados en casos reales co-
nectaron la teoria con sus contextos profesionales, dotando de sentido al aprendizaje. El
trabajo colaborativo, por su parte, no solo facilité la construccién de conocimiento, sino
que generd un sentido de comunidad y pertenencia que fue fundamental para sostener la
motivacion a lo largo del proceso (Jaramillo Mediavilla et al., 2025; Olivo Garcia et al.,
2023) . La investigacién sobre motivacioén en educacién superior ha demostrado que la
motivacion intrinseca (impulsada por el interés y la relevancia) es mds sostenible que la

extrinseca (impulsada por calificaciones o castigos).

Tercera Reflexion: El rol del docente como tutor es insustituible.

A pesar de la disponibilidad de recursos digitales y la posibilidad de aprendizaje aut6-
nomo, el acompafnamiento personalizado del docente fue crucial para el aprendizaje de los
maestrantes. Las tutorias diferenciadas permitieron que cada estudiante recibiera el apoyo
que necesitaba en el momento que lo necesitaba. La retroalimentacion formativa, basada
en preguntas reflexivas, fue especialmente efectiva para promover la metacognicion y la
autorregulacion del aprendizaje. Esto tiene implicaciones importantes para el disefio de
programas de educacion a distancia o hibrida: la tecnologia es una herramienta valiosa,

pero no puede reemplazar la interaccion humana significativa (Montes Serrano, 2023).

Cuarta Reflexion: El aprendizaje profundo requiere tiempo y espacios para la refle-

xion.

Los portafolios reflexivos fueron un instrumento particularmente valioso para promo-
ver el aprendizaje profundo. Al pedirle a los maestrantes que reflexionaran regularmente
sobre su proceso de aprendizaje, se promovié la metacognicion y la integracion de nue-
vos conocimientos con los conocimientos previos. Los maestrantes que dedicaron tiempo
a reflexionar sobre sus portafolios mostraron un aprendizaje mas profundo y una mayor

capacidad de transferencia a nuevos contextos.
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2.6.3. Tensiones y Desafios Persistentes

A pesar de los logros, el proceso no estuvo exento de tensiones y desafios que requie-

ren atencion continua:

Tension 1: Articulacion Teoria-Practica.

La dificultad para articular teoria y practica sigui6é siendo un desafio para algunos
estudiantes, especialmente en la formulacidn de sus marcos tedricos. Algunos maestrantes
tendian a presentar la teoria de manera desconectada de sus contextos especificos, o a
aplicar teoria de manera mecdnica sin reflexion critica. Esto sugiere que se requieren
estrategias mds explicitas para ensefiar a los estudiantes a integrar teoria y practica de

manera reflexiva.

Tension 2: Participacion Irregular.

La irregularidad en la conexidn a las sesiones sincrénicas continud siendo un obsticu-
lo persistente. Los estudiantes que no asistian con regularidad mostraban un progreso mas
lento y una mayor dificultad para integrar los conceptos. Aunque se ofrecieron grabacio-
nes de las sesiones, estas no reemplazaban completamente la interaccién en tiempo real.
Esta tension refleja las realidades de muchos maestrantes que trabajan a tiempo completo

y tienen dificultades para participar en sesiones sincronicas.

Tension 3: Brecha Digital.

La brecha digital fue un desafio importante, especialmente para maestrantes de zonas
rurales con acceso limitado a internet de buena calidad. Aunque se intenté mitigar esto
ofreciendo recursos en multiples formatos y permitiendo descargas, algunos estudiantes
continuaron enfrentando dificultades. Esta tension tiene implicaciones importantes para

la equidad en la educacién superior a distancia.

Tension 4: Evaluacion del Aprendizaje.

Hubo tension entre el deseo de promover aprendizaje profundo y reflexivo, y la ne-
cesidad de calificar a los estudiantes. Aunque se utiliz6 la evaluaciéon formativa como

herramienta principal, la calificacion sumativa final fue necesaria para cumplir con los re-
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quisitos institucionales. Esta tension es comun en la educacion superior y requiere que los

docentes desarrollen sistemas de evaluacién que sean tanto formativos como sumativos.

2.7. Conclusiones y Aprendizajes Transferibles

El anélisis critico de la experiencia de mediacion pedagdgica en el Seminario de In-
vestigacion I permite extraer un conjunto de conclusiones y aprendizajes que no solo dan
cuenta de la transformacidn vivida, sino que aspiran a iluminar otras practicas de forma-

cion en el posgrado.

2.7.1. Conclusiones Generales

Conclusion 1: La brecha en competencias evaluativas es un factor critico y a menudo

subestimado en la formacién investigativa.

La experiencia confirma que, sin una comprensién profunda de la evaluacién como
proceso diagndstico y formativo, los estudiantes de posgrado, especialmente aquellos sin
formacion pedagogica, tienen enormes dificultades para formular problemas de investiga-
cion pertinentes y disefiar metodologias coherentes. La evaluacién no es un mero compo-
nente técnico, sino el fundamento epistemoldgico que permite al profesional reflexionar
y mejorar su prictica (Valcazar Montenegro, 2019). Esto tiene implicaciones importantes
para el curriculo de programas de posgrado en educacion: la evaluacion debe ser un eje

transversal, no un tema aislado.

Conclusion 2: La heterogeneidad del estudiantado de posgrado no es una anomalia,

sino la nueva norma.

Los programas de maestria actuales congregan a profesionales de las mas diversas
trayectorias. Asumir la homogeneidad es un error pedagégico que genera exclusion. La
Unica via para garantizar una formacién de calidad en estos contextos es la diferenciaciéon
pedagogica, que implica un diagndstico inicial riguroso y el disefio de itinerarios flexibles
y sistemas de andamiaje personalizados (Paz Delgado & Estrada, 2022). Las instituciones

de educacion superior deben invertir en capacitacion docente en pedagogia diferenciada.
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Conclusion 3: La innovacién metodolégica tiene un impacto significativo cuando esta

intrinsecamente vinculada a las necesidades formativas reales.

El éxito de las estrategias implementadas no radicé en su novedad, sino en su capa-
cidad para dar respuesta a un problema concreto: la desmotivacién y la falta de conexién
entre teoria y practica. La gamificacion funciondé porque creé un entorno seguro para la
experimentacion, y el trabajo colaborativo fue efectivo porque promovié la construccion
social del conocimiento entre pares con saberes complementarios (Jara, 2018; Olivo Gar-
cia et al., 2023). La innovacién debe ser intencional y responder a necesidades identifica-

das, no ser un fin en si mismo.

Conclusion 4: La tutoria continua y la retroalimentacion formativa son pilares in-

sustituibles del aprendizaje en el posgrado.

En un contexto de alta diversidad y complejidad conceptual, el rol del docente como
tutor y mediador es mds crucial que nunca. La experiencia demostré que los recursos
asincronicos son un complemento valioso, pero no reemplazan el didlogo, la pregunta
reflexiva y el acompafiamiento cercano que permite al estudiante superar sus bloqueos y
construir su autonomia (Montes Serrano, 2023). Esto tiene implicaciones para las politicas
de educacion superior: se debe garantizar que los docentes de posgrado tengan tiempo

dedicado para tutoria.

Conclusion 5: La sistematizacion de experiencias es una potente herramienta para

la mejora institucional y el desarrollo profesional docente

. Este proceso de reflexion critica ha permitido no solo generar conocimiento trans-
ferible, sino también transformar la propia practica. Al objetivar, analizar y compartir la
experiencia, se contribuye a construir una cultura de indagacién y mejora continua que
puede y debe permear el conjunto de la institucién (Barcia Cedeno et al., 2023). Las uni-
versidades deben promover espacios y tiempos para que los docentes sistematicen sus

experiencias.
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2.7.2. Aprendizajes Transferibles a Otros Programas

La importancia de un diagndstico inicial de competencias: Antes de iniciar cual-
quier proceso formativo en posgrado, es imperativo realizar un diagndstico que vaya
mas alla de lo disciplinar y explore las competencias pedagdgicas, investigativas y
digitales de los estudiantes. Esto permite disefiar itinerarios adaptados y anticipar

necesidades de apoyo.

El valor de los recursos digitales multimodales: Crear un repositorio de recursos
(videos, infografias, guias, mapas conceptuales) en multiples formatos no solo apo-
ya el aprendizaje autbnomo, sino que libera tiempo en las sesiones sincrdnicas para
dedicarlo a actividades de mayor valor cognitivo, como el debate, el andlisis de ca-
sos o la coevaluacion. Estos recursos deben ser disefiados con cuidado pedagdgico,

no ser simplemente grabaciones de clases.

La gamificacion y el trabajo colaborativo como motores de la motivacién: In-
troducir elementos de juego (insignias, desafios, competencias amistosas) y pro-
mover la interaccion entre pares son estrategias de bajo costo y alto impacto para
transformar el clima del aula, fomentar la participacién y construir una comunidad
de aprendizaje. Sin embargo, la gamificacién debe ser cuidadosamente disefiada

para evitar competencia excesiva o desmotivacion de estudiantes que no “ganan’.

La tutoria diferenciada como estrategia de equidad: En programas con perfiles
diversos, es esencial ofrecer espacios de tutoria adaptados a las distintas necesida-
des. No se trata de dar “mds” a quienes “menos saben”, sino de ofrecer el andamiaje
preciso que cada estudiante requiere para desplegar su potencial. Las tutorias pue-

den ser individuales o en pequefios grupos, sincrénicas o asincronicas.

La reflexion critica como practica formativa transversal: Se debe incorporar
en el curriculo de posgrado espacios formales para la reflexién sobre la prictica,
utilizando instrumentos como portafolios, diarios de campo o bitdcoras. Formar
investigadores implica formar profesionales capaces de cuestionar y transformar su

propia realidad. La reflexion debe ser guiada y estructurada, no dejada al azar.

La importancia de la coherencia entre lo que se ensefia y como se ensena: Si se

busca que los maestrantes desarrollen competencias investigativas y reflexivas, el
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curso debe modelar estas competencias. El docente debe actuar como un investiga-

dor reflexivo, compartiendo su propio proceso de indagacion y reflexion.

Sintesis Final

Esta sistematizacion ha demostrado que es posible, aun en contextos de alta hetero-
geneidad y con recursos limitados, generar procesos formativos transformadores en el
posgrado. La clave reside en situar la prictica en el centro, concebir la docencia como
un ejercicio de investigacion permanente y entender la evaluacién no como un punto de
llegada, sino como el motor que impulsa un ciclo virtuoso de reflexion, aprendizaje y
mejora continua. Los maestrantes no solo desarrollaron competencias evaluativas mas so-
lidas, sino que experimentaron una transformacion en su identidad como profesionales,
transitando de una posicion de consumidores de conocimiento a productores reflexivos de

précticas educativas innovadoras.

2.8. Impacto en la Practica Educativa y Proyeccion Fu-

tura

La experiencia de sistematizacién no solo ha generado un cuerpo de conocimiento
analitico sobre la préctica, sino que ha catalizado transformaciones tangibles tanto en los
maestrantes como en el propio enfoque pedagdgico del programa, proyectando lineas de

accion a futuro.

2.8.1. Transformaciones en la Practica Pedagégica de los Maestran-

tes

El impacto mas significativo se observa en la evolucién del concepto y la practica de
la evaluacidn entre los participantes. Se transito de una vision punitiva y meramente ins-
trumental a una comprension de la evaluacion como una herramienta para la reflexion
y la mejora del aprendizaje. En sus proyectos finales, los maestrantes no solo disefiaron
instrumentos, sino que justificaron su pertinencia pedagdgica, demostrando una apropia-
cion de los enfoques formativos (Barcia Cedefio et al., 2023). Aquellos que ejercen la
docencia manifestaron en sus portafolios reflexivos haber comenzado a implementar pe-

quefas innovaciones en sus aulas, como el uso de rdbricas para la autoevaluacion, la
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implementacion de estrategias de retroalimentacion entre pares, y el disefio de evaluacio-
nes auténticas vinculadas a contextos reales, evidenciando una transferencia directa del
aprendizaje a su campo profesional.

Algunos maestrantes reportaron cambios significativos en sus practicas: uno de ellos,
docente de matematicas en una escuela rural, implementé un sistema de evaluacién forma-
tiva donde los estudiantes se autoevaluaban regularmente y establecian metas de mejora.
Otro, profesional de recursos humanos que buscaba transitar hacia la docencia, disefié
un programa de capacitacion para docentes sobre evaluacion formativa en su institucion.
Estos cambios, aunque pequefios en escala, representan la transformacion de la teoria en

accion.

2.8.2. Consolidacion de Competencias Investigativas

Al fortalecer su dominio sobre la evaluacidén educativa, los maestrantes consolida-
ron una competencia investigativa fundamental: la capacidad de problematizar su propia
practica. La mejora en la comprension de los procesos de aprendizaje y evaluacion les
permitié identificar con mayor agudeza y rigor los nudos criticos de sus contextos edu-
cativos, formulando preguntas de investigacion més pertinentes y disefios metodolégicos
mas sélidos. Este proceso fortaleci6 su identidad como docentes-investigadores, profesio-
nales que no solo aplican conocimiento, sino que lo producen desde y para la accion, un
pilar clave en la formacién de posgrado contemporanea (Bajana Quintana, 2025; Vazquez
Ramos, 2021).

Los proyectos de investigacion que los maestrantes desarrollaron en semestres poste-
riores mostraron una calidad significativamente superior. Los problemas de investigacion
eran mads especificos y fundamentados, los marcos teéricos mas coherentes, y los disefios
metodolégicos mds rigurosos. Esto sugiere que el fortalecimiento de las competencias

evaluativas tuvo un efecto cascada en el desarrollo de otras competencias investigativas.

2.8.3. Aportes al Diseiio Curricular y a la Docencia Universitaria

Esta sistematizacion ha generado aportes concretos que ya han comenzado a influir
en el redisefio del Seminario de Investigacion I y que podrian extenderse a otros espa-
cios de la maestria. La evidencia recopilada sobre el impacto positivo de la diferenciacion
pedagdgica y las metodologias activas ha servido como argumento para proponer la ins-

titucionalizacién de un diagnéstico de competencias de ingreso y la creacion de un
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banco de recursos digitales de nivelacion para estudiantes de perfiles diversos. Asimis-
mo, la experiencia ha promovido un didlogo entre colegas sobre la necesidad de repensar
la ensefianza de la investigacion, transitando hacia modelos mds practicos, colaborativos
y centrados en la reflexion (Torres Cajas et al., 2020).

Se ha propuesto también la creacién de un seminario propedéutico para maestrantes
sin formacion pedagdgica, ofrecido antes del inicio del programa, que aborde conceptos
fundamentales de educacién, pedagogia y evaluacion. Esta propuesta ha sido bien recibida

por la administracién del programa.

2.8.4. Proyeccion Futura y Sostenibilidad de la Innovacion

Para garantizar la sostenibilidad de esta innovacidn, se proyectan las siguientes accio-

nes:

= Formalizar el taller de competencias evaluativas como un médulo propedéutico para
todos los ingresantes a la maestria, especialmente para aquellos sin formacién en
educacion. Este médulo se ofreceria de manera intensiva durante la primera semana

del programa.

= Crear una comunidad de préctica entre los egresados de la maestria para compartir
experiencias de investigacion-accion y sistematizacion de sus propias innovaciones
pedagégicas. Esta comunidad podria reunirse virtualmente de manera trimestral pa-

ra compartir aprendizajes.

= Continuar la investigacion a través de un estudio longitudinal que siga la trayectoria
de los maestrantes para evaluar el impacto a largo plazo de estas competencias en su
desarrollo profesional y en la mejora de sus contextos educativos. Se podria hacer

seguimiento a los maestrantes 1, 2 y 3 afios después de su egreso.

= Documentar y compartir la experiencia a través de publicaciones académicas y pre-
sentaciones en congresos, contribuyendo a la construccién de conocimiento sobre

formacion investigativa en contextos de diversidad.

= Capacitar a otros docentes del programa en las estrategias pedagdgicas implemen-

tadas, promoviendo la replicacion de la experiencia en otros cursos.

= Desarrollar un modelo de evaluacién formativa que pueda ser utilizado en otros

cursos de la maestria, basado en los aprendizajes de esta experiencia.
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En definitiva, esta experiencia ha demostrado que es posible, aun en contextos de alta
heterogeneidad y con recursos limitados, generar procesos formativos transformadores.
La clave reside en situar la practica en el centro, concebir la docencia como un ejercicio
de investigacion permanente y entender la evaluacion no como un punto de llegada, sino

como el motor que impulsa un ciclo virtuoso de reflexion, aprendizaje y mejora continua.
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Escritura transformadora en practicas de
laboratorio: innovacion educativa

sistematizada en formacion universitaria

Dalton Michel Guarnizo Crespo’

La experiencia sistematizada evidencia como una innovacion educati-
va en prdcticas de laboratorio fortalecio la colaboracion, la autonomia
v la identidad profesional estudiantil. La incorporacion de la escritu-
ra como eje transversal mejoro la calidad de los informes y promovio
una cultura académica reflexiva. Aunque surgieron tensiones, como re-
sistencias iniciales y limitaciones de tiempo, estas permitieron ajustar
la metodologia y comprender la complejidad del cambio educativo. El
proceso genero aprendizajes personales, colectivos e institucionales,
consolidando un modelo replicable de acompaiiamiento. Finalmente,
la sistematizacion transformé la prdctica en conocimiento compartido,
aportando significativamente a la diddctica disciplinar y a la innova-

cion universitaria.

3Universidad Estatal de Milagro, dguarnizoc@unemi . edu. ec.
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3.1. Introduccion

La sistematizacioén de experiencias pedagdgicas constituye una estrategia fundamen-
tal para comprender, analizar y mejorar las practicas docentes en contextos educativos
diversos. En el presente capitulo se documenta una intervencion desarrollada en la Uni-
versidad Estatal de Milagro (UNEMI), especificamente en la Facultad de Ciencias e Inge-
nierfa, dentro de la Carrera de Ingenieria Ambiental. Esta experiencia se enmarca en dos
asignaturas de cardcter aplicado: Monitoreo Ambiental y Gestion de Laboratorio y Ana-
lisis Ambiental. Ambas materias, esenciales para la formacion del ingeniero ambiental,
demandan la articulacién entre teoria, practica experimental y toma de decisiones fun-
damentadas. No obstante, el entorno institucional donde se llevé a cabo la experiencia
evidencié tensiones significativas entre los requerimientos curriculares y la disponibili-
dad real de instrumentos y materiales, situacion que demandd un proceso de adaptacion

metodoldgica riguroso y creativo.

Los estudiantes participantes cursaban el sexto semestre de la carrera y poseian co-
nocimientos previos en Biologia y Microbiologia. Aunque contaban con bases tedricas
sOlidas y experiencias bdsicas en laboratorio, su nivel de experticia ain no les permitia
aplicar protocolos avanzados de monitoreo o andlisis. Esta condicion intermedia, carac-
terizada por la mezcla entre conocimientos previos y falta de experiencia especializada,
configurd un escenario idoneo para explorar estrategias pedagdgicas que promovieran la
autonomia, la creatividad técnica y la capacidad de resolver problemas en condiciones
adversas. La experiencia descrita permitié evidenciar estas capacidades en un contexto
marcado por limitaciones materiales, poniendo de relieve la importancia de la adaptacién

contextual como competencia profesional esencial.

La situacién que desencadend la reflexion sistemadtica surgié en una sesién de labora-
torio enfocada en la observacion microscpica de microorganismos presentes en muestras
de agua. La préctica exigia que los estudiantes llevaran consigo muestras provenientes de
cuerpos de agua estancada, sin embargo, la ausencia de dichas muestras amenazo con can-
celar la sesion. Este hecho evidenci6 la distancia existente entre el disefio curricular ideal
y las contingencias propias de la practica educativa cotidiana. Frente a esta limitacion, la
estrategia docente consistié en buscar alternativas dentro del entorno inmediato. La iden-
tificacién de una biopelicula verde en una llave de agua en desuso fuera del laboratorio
permitié recuperar la actividad, generar una muestra valida y cumplir con los objetivos

propuestos. Este episodio, aparentemente anecdético, constituye un ejemplo claro de la
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relevancia de la observacion contextual y la creatividad docente como recursos funda-
mentales en la ensefianza de las ciencias aplicadas.

El desarrollo de la praictica estuvo condicionado por factores externos y estructura-
les. Por un lado, el ciclo invernal favoreci6 la proliferacion de biopeliculas, facilitando
la obtencién de material bioldgico en distintos puntos del campus universitario. Por otro,
la escasez de microscopios operativos limitaba significativamente el trabajo individual,
dando lugar a grupos demasiado numerosos para el equipamiento disponible. Esta brecha
entre necesidades pedagdgicas y recursos institucionales revel6 un problema estructu-
ral: la imposibilidad de depender exclusivamente de modelos pedagdgicos estandarizados
que requieren condiciones de laboratorio idealizadas. Tal distancia entre expectativas cu-
rriculares y realidades institucionales coincide con lo expuesto por Carlino (2005), quien
advierte que los contextos educativos demandan estrategias de escritura, reflexion y bus-
queda de soluciones adaptadas a las circunstancias reales.

La desconexién entre los protocolos ideales de laboratorio y las condiciones mate-
riales restrictivas constituye el problema central que motiva esta sistematizacion. Como
sefalan Parodi (2010) y Hyland (2009), la educacién universitaria en ciencias requiere no
solo transmitir contenido, sino también desarrollar competencias que permitan actuar con
criterio frente a escenarios adversos. Si la formacion del ingeniero ambiental se orienta
unicamente hacia el cumplimiento de protocolos bajo condiciones ideales, se limita su
capacidad de responder a los desafios que caracterizan a los entornos laborales del sur
global, donde los recursos suelen ser limitados y las soluciones deben construirse a partir
de lo disponible. En consecuencia, esta experiencia didactica se convierte en un ejemplo
pertinente de la necesidad de innovar metodoldgicamente desde la realidad contextual,

mas que desde modelos tedricos importados.

Las consecuencias de mantener la desconexion entre teoria y practica son profundas.
Para el estudiante, dicha brecha genera desmotivacion, inseguridad técnica y la percep-
cion de que la formacidn universitaria es incapaz de preparar para el ejercicio profesional
real. Lillis y Curry (2010) sostienen que la desconexion entre el discurso académico y las
practicas concretas produce una pérdida de sentido en la experiencia formativa, afectando
el desarrollo de la autonomia intelectual. A nivel institucional, no atender esta probleméa-
tica limita la capacidad de formar profesionales competentes y obstaculiza la pertinencia

de la oferta académica en relacidon con las demandas socioambientales del territorio.

La experiencia vivida durante la practica de laboratorio evidenci6 que la busqueda

de soluciones alternativas puede convertirse en una oportunidad para fortalecer la com-
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prension conceptual y las habilidades técnicas. La biopelicula encontrada in situ permitio
realizar montajes temporales para el examen en fresco y posibilitd identificar microorga-
nismos como protozoarios (por ejemplo, Paramecium) y algas (como Anabaena). Estos
resultados confirmaron que la sustitucion de muestras planificadas por recursos naturales
inmediatos puede cumplir, e incluso enriquecer, los objetivos de aprendizaje. Este hallaz-
go se alinea con las perspectivas de Bazerman et al. (2016), quienes argumentan que la
enseflanza de las ciencias requiere promover la capacidad de actuar en escenarios contin-

gentes, improvisar con fundamento técnico y validar soluciones generadas en la prictica.

El propésito central de la sistematizacion radica en documentar, analizar y validar una
estrategia diddctica adaptable y de bajo costo que permita superar las limitaciones mate-
riales del laboratorio sin comprometer la calidad del aprendizaje. La intervencion descrita
no surgié como un ejercicio programado, sino como una respuesta inmediata a un proble-
ma concreto. Sin embargo, su efectividad demostré la pertinencia de elevar esta practica
a la categoria de experiencia pedagdgica formalizable. En este sentido, la sistematizacion
busca convertir una solucion puntual en conocimiento transferible, dotado de fundamento
tedrico y metodolégico, siguiendo los lineamientos de Jara (2018) y Elliott (1993), quie-

nes destacan la relevancia de transformar la prictica reflexiva en investigacion-accion.

El valor de esta experiencia reside en su capacidad para demostrar que la innovacién
didactica no depende exclusivamente de grandes inversiones materiales, sino de la crea-
tividad y el compromiso pedagdgico del docente. La metodologia implementada redefine
el concepto de laboratorio, ampliando su alcance mas alla del espacio institucional para
incorporar el entorno natural inmediato como recurso legitimo. Esta perspectiva se alinea
con Schon (1992), quien plantea que el docente reflexivo debe ser capaz de analizar la
situacion problemadtica y actuar con rigor practico. Al adoptar esta mirada, la experiencia
permitié fortalecer no solo las competencias técnicas de los estudiantes, sino también su
autonomia, capacidad de observacién y criterio para la toma de decisiones fundamenta-
das.

El impacto de la préctica se evidencia en tres niveles complementarios. En el plano
docente, la experiencia se convirtié en un ejemplo de resiliencia profesional y de biisque-
da activa de soluciones en contextos adversos, generando reconocimiento entre colegas y
promoviendo la reflexion colectiva. En el plano estudiantil, la préctica se constituyé en
un punto de inflexién, al mostrar que es posible realizar andlisis rigurosos utilizando re-
cursos no convencionales y al reforzar la motivacién mediante aprendizajes significativos.

Finalmente, en el plano institucional, esta experiencia aporta evidencia de la pertinencia
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de promover modelos didacticos situados que optimicen los recursos disponibles y con-
tribuyan a la formacién de ingenieros capaces de responder a los desafios ambientales
locales.

La transferibilidad de esta metodologia radica en su sencillez conceptual. La nocién
de que es posible resolver obstiaculos mediante la utilizacion creativa del entorno puede
aplicarse a diversas areas de las ciencias ambientales y de la ingenieria. Stenhouse (1987)
sostiene que la practica docente se convierte en conocimiento profesional valioso cuando
es documentada, analizada y compartida; en esta linea, la sistematizacion contribuye a la
construccién de un saber pedagdgico situado, generado desde la practica real.

La delimitacién del objeto de estudio se centra en evaluar la efectividad de la metodo-
logia alternativa de muestreo implementada durante el semestre 1S-2025 en la Carrera de
Ingenieria Ambiental. Este enfoque considera la utilizacién de la biopelicula como recur-
so sustituto y su relacion con la consecucion de competencias de identificaciéon microbia-
na. La poblacién analizada estuvo integrada por treinta y cinco estudiantes distribuidos en
grupos pequeios, y las evidencias contempladas incluyen registros fotogréficos, informes
de guia y el andlisis cualitativo del desarrollo de la practica. Este recorte metodolégico ga-
rantiza un anélisis acotado y riguroso, en concordancia con las recomendaciones de Flick
(2014) sobre la necesidad de delimitar claramente los objetos de investigacion cualitativa.

Finalmente, la sistematizacion integra conceptos estructurantes como biopelicula, mi-
croorganismos, contingencia pedagdgica y adaptacion metodoldgica, y articula dimensio-
nes pedagdgicas, institucionales y subjetivas que permiten comprender la complejidad de
la experiencia. La definicion de indicadores y fuentes de verificacion, asi como el didlogo
con la literatura especializada (Flick, 2014; Jara, 2018; Yin, 2014), consolidan la solidez
conceptual y operativa del presente capitulo. Esta introduccion establece, por tanto, un
marco analitico que permitird desarrollar en las siguientes secciones el andlisis de resul-
tados y la formalizacion de la propuesta didéctica, con el objetivo de aportar al campo de

la educacion cientifica desde una experiencia situada, reflexiva y transferible.

3.2. Identificacion de Competencias del Perfil de la Ca-

rrera

La transicion desde el andlisis contextual de la experiencia hacia su dimension curri-

cular requiere establecer un vinculo explicito entre la practica sistematizada y el perfil de
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egreso de la Carrera de Ingenieria Ambiental. Las competencias profesionales, entendidas
como la articulacién dindmica de conocimientos, habilidades y actitudes, permiten actuar
en escenarios reales de complejidad creciente (Proyecto Tuning América Latina, 2007).
En este sentido, la sistematizacion no solo reconstruye una experiencia innovadora, sino
que demuestra su pertinencia en el desarrollo de capacidades fundamentales del futuro
profesional.

Vincular la practica con las competencias del perfil garantiza la coherencia entre el
quehacer pedagdégico y el proyecto formativo institucional, asi como la alineacién con
las demandas del sector ambiental (Zabalza, 2003). En este capitulo se demuestra que la
gestion creativa de recursos, surgida ante la falta de insumos de laboratorio, se convierte
en una oportunidad para movilizar competencias clave del ingeniero ambiental. Estas
competencias se agrupan en tres ejes transversales: Pensamiento Critico y Resolucion de
Problemas, Comunicaciéon Académica y Argumentacion, y Produccién de Conocimiento

Disciplinar e Innovacion.

3.2.1. Pensamiento Critico y Resolucion de Problemas

Esta competencia se relaciona con la capacidad del estudiante para analizar situa-
ciones complejas, cuestionar supuestos y generar soluciones innovadoras ante escenarios
imprevistos. La experiencia desarrollada en el laboratorio activd este proceso, ya que la
ausencia de insumos obligd a los estudiantes a replantear la practica mediante el uso de
recursos naturales disponibles. La toma de decisiones en condiciones de incertidumbre
constituye un elemento central de la investigacion-accion (Elliott, 1993), y representa un
rasgo indispensable del ingeniero ambiental contemporéneo.

Los estudiantes lograron disefiar rutas metodoldgicas alternativas, registrar sus proce-
sos en bitdcoras y justificar las decisiones tomadas. Esta préctica ejercité la capacidad de
andlisis y la resolucion de problemas desde una perspectiva cientifica y contextualizada.

Evidencia: Las bitdcoras de trabajo revelaron cémo los estudiantes transformaron el
obstaculo inicial en un ejercicio de adaptacion creativa, proponiendo procedimientos al-

ternativos para la observacion microbioldgica sin comprometer la rigurosidad del anélisis.

3.2.2. Comunicacion Académica y Argumentacion

La practica de laboratorio también fortaleci6 la capacidad de los estudiantes para co-

municar hallazgos de forma clara, coherente y alineada con las normas de la comunidad
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cientifica. La escritura académica, entendida como practica epistémica (Carlino, 2005),
permitié que los estudiantes convirtieran sus observaciones en conocimiento comunica-
ble, articulado y verificable.

El trabajo con guias e informes demandé revisar la estructura de los textos, mejorar
la organizacion de ideas y aplicar correctamente normas de citacion y referenciacion. El
proceso de reescritura fue clave para desarrollar la argumentacidn cientifica y la precision
conceptual requerida en su formacién profesional.

Evidencia: Las guias corregidas mostraron progresos significativos en el uso de nor-
mas APA, la claridad del discurso y la coherencia argumentativa, demostrando la integra-

cién entre pensamiento critico y comunicacién disciplinar.

3.2.3. Produccion de Conocimiento Disciplinar e Innovacion

El aprendizaje no se limit a ejecutar instrucciones, sino que involucré la produccién
activa de conocimiento disciplinar. La elaboracion de nuevas guias de laboratorio, basadas
en recursos alternativos, se convirtié en un ejercicio de innovacion pedagdgica y cientifica.
Esto coincide con el enfoque de competencias planteado por Tobén (2010), donde la
movilizacion de recursos cognitivos y materiales en contextos reales constituye el nticleo
del aprendizaje significativo.

Los estudiantes lograron transformar su experiencia en documentos sistematizados,
replicables y aplicables para futuras cohortes, asumiendo un rol activo en la construccién
de conocimiento ambiental.

Evidencia: El producto final fue una guia de laboratorio revisada, validada y sustenta-

da metodolégicamente, que demuestra rigurosidad cientifica y adaptacion creativa.

Resultados de Aprendizaje Vinculados

La efectividad de la experiencia educativa se evidencia en los Resultados de Apren-
dizaje (RA), entendidos como la manifestacion concreta de las competencias en el de-
sempefio estudiantil (Biggs & Tang, 2011). La sistematizacién permitié identificar tres
resultados de aprendizaje directamente asociados con la experiencia: capacidad para el
desarrollo de la préctica en el laboratorio; habilidad para integrar fuentes en la escritura

cientifica; desarrollo de la autorreflexién critica.
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3.2.4. Capacidad para el desarrollo de la practica en el laboratorio

Este resultado refleja el espiritu investigativo e innovador del ingeniero ambiental. La
falta de insumos impulsoé a los estudiantes a explorar alternativas utilizando biopeliculas
del entorno. Este proceso puso en evidencia su habilidad para actuar en escenarios reales,
movilizando conocimientos tedricos bajo condiciones de incertidumbre, lo cual se alinea
con el perfil profesional y con los principios de un curriculo basado en competencias
(Zabalza, 2003).

Evidencia: El 95 % de los grupos logré completar la practica de observacién micro-
bioldgica empleando muestras alternativas, lo que confirma la capacidad de adaptacién y

resolucion de problemas.

3.2.5. Habilidad para integrar fuentes en la escritura

Este resultado se fortalecio a través del uso de normas APA en informes de laboratorio,
promoviendo la ética académica y el rigor en la argumentacion cientifica. La integracion
de fuentes es esencial para producir conocimiento disciplinar sustentado (Villa & Poblete,
2008).

Evidencia: Un andlisis comparativo de las guias mostré una reduccion aproximada del

70 % en errores de citacion y referencia entre la primera version y la entrega final.

3.2.6. Desarrollo de la autorreflexion critica

La reflexién metacognitiva permitié que los estudiantes evaluaran su propio proceso
de aprendizaje y replantearan estrategias. Seguin Barnett (2001), esta capacidad es esencial
para que el profesional pueda desenvolverse en contextos cambiantes y complejos.

Evidencia: Las bitdcoras reflexivas contienen comentarios autoevaluativos donde los

estudiantes reconocen errores metodolégicos y plantean mejoras para futuras précticas.

3.3. Actividades y Evidencias

La coherencia entre actividades, resultados y evidencias es un principio fundamental
de la alineacién constructiva (Biggs & Tang, 2011). La experiencia se desarroll6 mediante

tres actividades principales, cada una vinculada a un RA especifico.
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3.3.1. Practicas en el Laboratorio de Quimica y Biologia Ambiental

Esta actividad oper6 como eje central de la experiencia. Los estudiantes debian ob-
servar, recolectar y analizar muestras alternativas ante la ausencia de insumos cldsicos.
La préctica constituy6 un escenario de resolucion de problemas en condiciones reales, en
linea con lo propuesto por Barnett (2001) respecto a la formacion para la incertidumbre.

Evidencia generada: Guias de laboratorio con registros manuales, fotografias de mues-

tras y anotaciones metodologicas.

3.3.2. Guia y orientacion en el desarrollo de las practicas

El acompafiamiento docente mediante tutorias y retroalimentacién fortalecié la auto-
rreflexion critica. Se discutieron decisiones metodoldgicas, sesgos y formas de mejorar la
interpretacion de datos.

Evidencia generada: Bitdcoras reflexivas que documentan decisiones, ajustes metodo-
l6gicos y autoevaluaciones.

“Todo lo que podemos aprecias con nuestros sentidos o con la ayuda de los instru-
mentos especiales forma parte de la Naturaleza. Ella incluye las galaxias, el sistema solar
al que pertenece nuestro planeta, los océanos, las montafias, los seres vivos, un grano de

arena, una gota de agua.” (Botto, 1973)

3.3.3. Calificacion y retroalimentacion en aula virtual

La revision de informes en plataforma digital permitié verificar el uso adecuado de
fuentes y la coherencia del discurso cientifico. Este proceso consolid6 la escritura acadé-
mica y la argumentacion disciplinar. Evidencia generada: Informes finales con rdbricas
y retroalimentacion escrita, mostrando mejoras sustanciales en citacidn, argumentacion y

estructura textual.

3.4. Reflexion sobre la Alineacion Curricular

La articulacién entre competencias, resultados y actividades no solo valida la expe-
riencia, sino que evidencia que la innovacién tiene un impacto directo en la formacién
profesional. La sistematizacién demuestra que el curriculo es flexible y capaz de integrar

estrategias emergentes que fortalecen el desarrollo integral del ingeniero ambiental.
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La préctica permitié verificar que la creatividad y la capacidad de respuesta ante la
incertidumbre no son habilidades accesorias, sino componentes centrales del perfil profe-
sional (Barnett, 2001; Zabalza, 2003). Asimismo, se revelaron tensiones iniciales, como la
resistencia estudiantil a asumir un rol mas activo, lo cual reafirma la necesidad de formar

profesionales auténomos, criticos y capaces de actuar en escenarios reales.

3.5. Aportes Estratégicos y Proyeccion Futura

La experiencia demuestra su valor estratégico para la carrera, ya que fortalece compe-
tencias transversales esenciales para el desempefio ambiental. Segtin Diaz Barriga (2009),
las competencias deben tener un fuerte anclaje contextual para generar aprendizajes sig-
nificativos y duraderos. Este enfoque se evidenci6 al utilizar recursos locales y naturales
para suplir las limitaciones del laboratorio.

La proyeccion futura contempla la sistematizacion de esta metodologia para repli-
carla en otras asignaturas que requieran pensamiento critico, creatividad y resolucion de
problemas ambientales en campo. Asimismo, se recomienda que el comité curricular con-
sidere incluir practicas basadas en escenarios reales e insumos limitados, fortaleciendo el

caricter investigativo e innovador del perfil profesional.

3.6. De la Pertinencia Curricular a la Ingenieria Didacti-

ca: Profundizacion Estratégica de la Experiencia

3.6.1. Del Encuadre Curricular a la Operacionalizacion Estratégica

El apartado precedente dejé en claro la pertinencia curricular de la experiencia, de-
mostrando cdmo las competencias de investigacion, creatividad e innovacién, pensamien-
to critico, comunicacién académica y produccion disciplinar se articularon coherentemen-
te con los resultados de aprendizaje y con las evidencias construidas durante el proceso.
Esta alineacion asegura que la innovacién no sea un evento aislado, sino una accién con
trazabilidad dentro del plan formativo de la carrera de Ingenieria Ambiental. De este mo-
do, la experiencia queda validada en su sentido y finalidad dentro del proyecto educativo

institucional.
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A partir de este punto, el capitulo se adentra en la operacionalizacion estratégica de
la préctica. El transito pasa del plano tedrico-curricular al nivel procedimental, donde se
explica cdmo se gestiond la experiencia. Se presenta el ecosistema estratégico que dio
cuerpo al proceso, detallando la implementacion de las estrategias nucleo, las estrategias
de soporte que habilitaron su funcionamiento y las estrategias de contingencia que garan-
tizaron su resiliencia ante lo imprevisto. Este esquema explica, en términos de ingenieria
didéctica, las decisiones que permitieron alcanzar los resultados y competencias previa-

mente descritos.

3.6.2. Estrategias Nucleo en Accion

La operacionalizacion estratégica inicia con las estrategias nucleo, entendidas como
las acciones pedagdgicas deliberadas que dieron forma al corazén del proceso. Estas estra-
tegias aseguran la progresion formativa del estudiantado y consolidan la alineacién entre
actividades, resultados de aprendizaje y evaluacién, en concordancia con el principio de
alineacion constructiva propuesto por Biggs y Tang (2011).

En esta experiencia, tres estrategias nucleo se articularon de manera ciclica y comple-

mentaria:
(a) La secuencia de tutorias semanales,
(b) La retroalimentacion inmediata mediante cuestionarios interactivos, y
(c) Elciclo riguroso de revision y reescritura de las gufas practicas.

Cada una cumplié un rol especifico en el acompafiamiento, la comprensién conceptual

y la produccién escrita con rigor cientifico.

3.6.3. Secuencia de Tutorias Semanales

Las tutorias configuraron un espacio sisteméatico de Comunidad de Préctica (Zabalza,
2003), donde se integraron andlisis de experiencias, construccién tedrica y resolucion
de dudas metodolégicas. Este didlogo permitié generar procesos de reflexion sobre la
accion, en el sentido propuesto por Schon (1987), fortaleciendo el espiritu investigativo y
la identificacion temprana de dificultades conceptuales.

Esta estrategia contribuy6 directamente al resultado de Resuelve problemas relacio-

nados con su profesion, al permitir que los estudiantes aplicaran su habilidad numérica y
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vision sistémica para comprender y explicar los fendmenos ambientales abordados en la

préctica.

3.6.4. Retroalimentacion Inmediata con Quizizz

Los cuestionarios interactivos se aplicaron al inicio de cada sesion tedrica como meca-
nismo de evaluacion formativa y correccion instantanea. Esta estrategia permiti6 identifi-
car lagunas de comprension en los fundamentos cientificos —ecologia, quimica y fisica—
antes del trabajo experimental, lo que evitd errores criticos y elevo la calidad del desem-
pefio en el laboratorio (Garrison, 2017).

Su vinculacién con el resultado de Integra conocimientos de las ciencias basicas fue
evidente: los estudiantes demostraron mejoras en la aplicacién de conceptos fundamenta-

les, validadas a través de incrementos sostenidos en las puntuaciones de los cuestionarios.

3.6.5. Ciclo de Revision y Reescritura de Guias Practicas

La escritura se concibié como una préctica epistémica que permite construir conoci-
miento (Carlino, 2005). Por ello, las guias atravesaron multiples iteraciones, con retroali-
mentacién focalizada en la argumentacion, el método cientifico y el manejo académico de
fuentes. Este ciclo fortalecié competencias asociadas a la produccion de textos especiali-
zados y a la comunicacion disciplinar efectiva.

Fue la evidencia més sélida del resultado Utiliza diferentes formas de lenguaje técnico
y cientifico, al observarse progresos significativos en la coherencia, cohesion y calidad

académica de las guias finales.

3.6.6. Sintesis de las Estrategias Nucleo

La articulacién de estas tres estrategias construyd un andamiaje pedagdgico robus-
to que integré acompafamiento reflexivo, verificacion conceptual y produccién cientifica
rigurosa. En conjunto, movilizaron las competencias de investigacion y creatividad, ase-
gurando que la innovacion pedagdgica se tradujera en logros formativos verificables y

alineados al perfil profesional del Ingeniero Ambiental.
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3.6.7. Estrategias de Soporte Aplicadas

La efectividad de las estrategias nicleo dependié de un conjunto de estrategias de so-
porte, orientadas a proveer las condiciones organizacionales, tecnoldgicas y evaluativas
necesarias para su implementacién. Como sefiala Fullan (2007), las innovaciones educa-
tivas requieren marcos institucionales que legitimen el esfuerzo y garanticen su sostenibi-

lidad. Tres soportes fueron centrales:

(a) Elreconocimiento institucional de la participacion docente,
(b) El uso de rubricas simplificadas, y

(c) La plataforma digital colaborativa.

3.6.8. Reconocimiento Institucional

La entrega de certificados aval6 el compromiso del docente con procesos innovado-
res, lo cual fortalecié la motivacién y validé institucionalmente el riesgo inherente a la
innovacion. El respaldo directivo, como plantea Fullan (2007), es clave para consolidar el

cambio educativo.

3.6.9. Uso de Ribricas Simplificadas

Las rabricas ofrecieron criterios claros, compartidos y transparentes para la evalua-
cion. Su aplicacién garantizd coherencia, objetividad y facilidad de retroalimentacion,

contribuyendo a la cultura evaluativa institucional de calidad descrita por Bolivar (2012).

3.6.10. Plataforma Digital Colaborativa

El aula virtual funcioné como un repositorio dindmico que almacend versiones de
guias, comentarios de revision y recursos complementarios. De acuerdo con Wenger
(1998), los espacios de interaccion sostenida fortalecen las comunidades de practica y
consolidan aprendizajes mas alld del aula fisica.
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3.6.11. Interdependencia entre Nucleo y Soporte
El soporte no solo acompafi6 la accién pedagdgica, sino que la habilito:
= Las ribricas potenciaron la retroalimentacion de tutorfas y cuestionarios.
= La plataforma digital permiti6 la trazabilidad del ciclo de reescritura.
» El reconocimiento institucional legitim6 el tiempo invertido en la innovacion.

Sin estos soportes, las estrategias nticleo no habrian podido desplegar su potencial ni

alcanzar los resultados de aprendizaje propuestos.

3.6.12. Estrategias de Contingencia Desplegadas

Todo ecosistema estratégico debe prever procesos de autorregulacion. En esta expe-
riencia, las estrategias de contingencia respondieron a imprevistos reales, fortaleciendo la
calidad metodologica y la credibilidad de la sistematizacion. Siguiendo a Stake (1995),
abordar las tensiones del contexto no debilita la experiencia, sino que la enriquece como
estudio de caso.

Tres contingencias fueron decisivas:

Escasez de Muestras Frescas

Ante la falta de material para la prictica, se implement6 la técnica de preparaciones
humedas como alternativa experimental viable. Esta solucion activé el pensamiento crea-
tivo y el espiritu investigativo del estudiante, reforzando el resultado Resuelve problemas

relacionados con su profesion.

3.6.13. Limitaciones de Tiempo y Logistica

Para garantizar la asistencia y la disponibilidad de insumos, se establecié un calenda-
rio estricto y se coordiné con el personal técnico la recoleccién preventiva de muestras.
Esto fortaleci6 el resultado de Aplica el método cientifico, promoviendo planificacién

rigurosa y responsabilidad profesional.

3.6.14. Resistencia Inicial a la Viabilidad de la Practica

Para contrarrestar dudas y percepciones de inviabilidad, se realizaron tutorias colec-

tivas de andlisis critico y argumentacion. Estos espacios transformaron la resistencia en
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reflexion epistemoldgica, fortaleciendo el uso de lenguaje técnico y la capacidad de debate

académico.

3.6.15. Contingencia como Aprendizaje

Como plantea Yin (2014), mostrar cémo se resolvieron las dificultades refuerza la
validez del estudio. La capacidad de improvisar con rigor cientifico se convirtié en una
competencia en si misma, esencial para profesionales que enfrentan entornos inciertos y

recursos limitados.

3.6.16. Arquitectura del Ecosistema Estratégico

La interaccion entre nicleo, soporte y contingencia generd un ecosistema estratégico
que explica la viabilidad y sostenibilidad del proceso. Este modelo se concibe como un
sistema vivo, donde la eficacia depende de la sinergia entre sus componentes (Bryson,
2018).

3.6.17. Légica de Interdependencia
= El ndcleo pedagdgico representd la mision formativa.
= El soporte institucional y tecnoldgico habilité su funcionamiento sostenido.

= [a contingencia actué como sistema nervioso, activindose ante desviaciones para

evitar fallos criticos.

Esta dindmica responde a la visién de sistemas blandos propuesta por Checkland
(1999), donde la efectividad no se mide unicamente por resultados finales, sino por la

capacidad adaptativa del sistema.
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3.6.18. Representacion Visual del Ecosistema

= El diagrama asociado a este capitulo muestra tres anillos concéntricos:

Centro: estrategias nicleo (corazén pedagdégico).

Primer anillo: estrategias de soporte (infraestructura y legitimidad).

Anillo externo: estrategias de contingencia (proteccién y adaptacion).

Siguiendo a Morin (2001), esta estructura evidencia un sistema complejo, interde-

pendiente y evolutivo.

3.7. Instrumentos de Evaluacion Aplicados

La arquitectura estratégica previamente descrita alcanza su sentido pleno cuando se
conecta con un sistema evaluativo capaz de verificar no solo la ejecucién, sino también
el impacto pedagdgico de la experiencia. Como se ha sefialado, la innovacién didactica
no adquiere valor en si misma, sino en la medida en que demuestra su aporte real a los
aprendizajes y competencias profesionales (Scriven, 1991). En coherencia con ello, la
evaluacion se concibié como una fase estructural, no accesoria, que permitié pasar del
disefo estratégico a la verificacion fundamentada de resultados.

Desde esta perspectiva, los instrumentos utilizados no fueron simples medios de califi-
cacion, sino herramientas deliberadamente seleccionadas para sostener la sistematizacion.
Su funcién fue generar evidencia suficiente, valida y triangulada, permitiendo emitir jui-
cios sobre la coherencia del proceso, su pertinencia curricular y la autenticidad del apren-
dizaje logrado. La eleccién se sustentd en el principio de triangulacién metodoldgica,
combinando desempeifio observable, produccion escrita estructurada y evidencias narrati-
vas derivadas de la participacion estudiantil. De esta manera, se garantizé una perspectiva
integral y robusta, alineada con los lineamientos de evaluacion en estudios de caso (Stake,
1995).

Los tres instrumentos centrales fueron:
(a) La rudbrica aplicada a la guia de practica académica,
(b) El informe final de prictica elaborado en el laboratorio y

(c) La observacion critica de la participacion de los estudiantes en la sesion practica.
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3.7.1. Ruabrica de la Guia de Practica Académica

La ribrica constituy¢ el instrumento medular tanto de la evaluacién sumativa como de
la evaluacion formativa. Fue disefiada con criterios explicitos que abarcaron la coherencia
interna del documento, la solidez argumentativa, el uso apropiado de fuentes cientificas,
la articulacién del método experimental y el manejo riguroso del lenguaje técnico. Estos
criterios, socializados desde el inicio del proceso, garantizaron transparencia evaluativa,
en consonancia con lo propuesto por Casanova (1999) respecto a la necesidad de criterios
claros, compartidos y comprensibles para los estudiantes.

La rubrica se aplicé de manera iterativa durante el ciclo de revision y reescritura,
actuando como una guia de mejora continua. Su combinacidén de escalas cuantitativas
y descriptores cualitativos permitié detectar avances graduales, retrocesos o dificultades
persistentes, generando retroalimentacion situada y precisa. Este instrumento aport6 evi-
dencia concreta sobre las capacidades comunicativas, metodoldgicas y argumentativas del
estudiantado, fortaleciendo las competencias vinculadas a la produccién cientifica y a la

comunicacion técnica.

3.7.2. Informe Final de Practica de Laboratorio

El informe final de préictica recogio la totalidad del proceso experimental, desde la
identificacion del problema hasta la exposicion e interpretacion de los resultados. Sin em-
bargo, su valor no residi6 unicamente en la sistematizacién de datos, sino en la reflexion
metacognitiva exigida en su estructura. Se solicito al estudiante documentar las dificulta-
des enfrentadas, justificar decisiones metodoldgicas y evaluar el impacto de la experiencia
en su comprension de los fendmenos analizados.

Esta dimension reflexiva, en linea con los planteamientos de Scriven (1991) sobre la
evaluacion centrada en el juicio razonado, permitié recoger la voz del participante y am-
pliar la mirada sobre el aprendizaje logrado. El informe aport6 evidencia sobre la com-
petencia para aplicar el método cientifico, interpretar hallazgos y construir explicaciones
coherentes, demostrando que el proceso significativo no quedé limitado al laboratorio,

sino que se proyecto al andlisis critico posterior.
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3.7.3. Observacion y Participacion en la Practica

La observacion directa del desempefio estudiantil durante la practica de laboratorio
se constituyé como un instrumento evaluativo complementario, orientado a captar as-
pectos actitudinales y procedimentales dificiles de registrar en formatos estructurados.
A través de registros de campo semiestructurados, se documentaron elementos como la
motivacion, la confianza, el trabajo colaborativo, la autonomia, la precision técnica en la
manipulacion de materiales y la calidad de las interacciones académicas.

“Los bidlogos celulares suelen referirse a “la célula” sin especificar ninguna en parti-
cular. Sin embargo, las células np son todas iguales y, de hecho, pueden ser sumamente
diferentes. Se estima que existen, por lo menos 10 millones-quiza 100 millones de espe-
cies distintas de organismos vivos en el mundo” (Alberts, 2011)

Este tipo de evidencia narrativa, tal como sefiala Stake (1995), es fundamental en
estudios de caso porque permite interpretar matices que los instrumentos estandarizados
no pueden captar. Al observar la toma de decisiones, el nivel de involucramiento y el
desempefio real en condiciones experimentales, se obtuvo una comprensién mas completa
del proceso formativo, complementando los datos procedentes de la ribrica y del informe
final.

3.7.4. Justificacion de la Pertinencia y Validez de los Instrumentos

Las tres herramientas evaluativas, aplicadas de forma integrada, configuraron un sis-
tema de medicion sélido, coherente con las demandas de credibilidad, pertinencia y trian-
gulacién metodoldgica. La rdbrica aport6 datos cuantitativos y cualitativos relacionados
con la calidad del producto; el informe final permitié recoger la voz del estudiante y su
razonamiento; y la observacion captur6 comportamientos, actitudes y practicas situadas
en el contexto real del laboratorio.

Esta combinacién minimiza sesgos y fortalece la validez interna del estudio, en con-
cordancia con los principios de triangulacion de Stake (1995) y con el enfoque de evalua-
cion comprensiva de Scriven (1991). Asi, la arquitectura evaluativa permitié comprender
el qué (producto), el cédmo (proceso) y el por qué (significado), ofreciendo una visién
integral del impacto de la experiencia.

La solidez de este sistema garantiza que los resultados expuestos en los apartados si-
guientes no sean simples afirmaciones, sino conclusiones fundamentadas, verificables y

respaldadas por muiltiples fuentes de evidencia. La integracion equilibrada entre evalua-
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cion formativa, juicio evaluativo y credibilidad narrativa no solo verifica los aprendizajes,
sino que legitima la experiencia como un modelo replicable y transferible a contextos

educativos similares.

3.8. Reflexiones Finales y Cierre del Capitulo

La experiencia sistematizada en este capitulo se consolida como un ejemplo emble-
maético de como la innovacioén educativa, entendida como “la capacidad de pensar y actuar
mds alld de las estructuras establecidas” (Barnett, 2001), puede transformar por completo
la dinamica del aprendizaje en contextos universitarios contemporaneos. Las pricticas de
laboratorio, cominmente concebidas como espacios meramente instrumentales o técni-
cos, se resignificaron en esta experiencia como escenarios complejos donde convergen
interaccion social, pensamiento cientifico, construccién colaborativa, reflexion critica y
desarrollo comunicativo. Este cambio confirma que el aprendizaje practico no depende
exclusivamente de los recursos materiales disponibles, sino —tal como sefiala (Schon,
1992)— “de la estructura reflexiva que sostiene la accién profesional” (p. 60). En es-
ta perspectiva, lo innovador no se encuentra tinicamente en la metodologia o los recursos
utilizados, sino en la reconfiguracion del sentido pedagdgico del laboratorio como espacio

de investigacion y aprendizaje situado.

3.8.1. Aprendizaje colaborativo y construccion de la identidad cien-

tifica

Uno de los logros més significativos de esta experiencia fue la consolidacion del
aprendizaje colaborativo como principio metodolégico central. Los estudiantes asumieron
roles diferenciados y complementarios que favorecieron la responsabilidad compartida, la
coautoria del proceso y la toma de decisiones conjunta. Johnson (2017) destacan que “la
interdependencia positiva y la interaccidén promotora son claves para el desarrollo de ha-
bilidades sociales y cognitivas superiores” (p. 88), lo cual se refleja de forma evidente en
la dindmica del grupo observado.

En el contexto del laboratorio, la distribucién de roles permiti6 a los estudiantes des-
plegar habilidades especificas —coordinacidn, andlisis, gestion del tiempo, observacion
critica, comunicacion técnica— mientras se fortalecia su capacidad para resolver pro-

blemas cientificos de forma cooperativa. Esta organizacién favorecié no solo el trabajo
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eficiente, sino también la construccion de un tejido relacional basado en la confianza, el
respeto, la horizontalidad y el apoyo mutuo, condiciones fundamentales para una cultura

cientifica auténtica.

Este entorno cooperativo también fortaleci6 la identidad cientifica, entendida desde la
perspectiva de Bourdieu (1991) como la interiorizacion del habitus disciplinar. Segtn el
autor, el habitus cientifico se forma a través de la participacion activa en practicas reales
de investigacion. A la luz de esta experiencia, se observa que los estudiantes dejaron de
actuar como ejecutores de recetas y se convirtieron en “agentes capaces de interpretar,
decidir y transformar su practica” (Bourdieu, 1991). Este transito, mas que una adquisi-
cién de habilidades técnicas, constituye un proceso de transformacion identitaria, donde
el estudiante se reconoce a si mismo como miembro legitimo —aunque en formacion—

de una comunidad cientifica.

Asimismo, esta transformacién coincide con los planteamientos de Lave y Lave y
Wenger (1991) acerca de la participacion periférica legitima en comunidades de practica.
Los estudiantes ingresaron inicialmente como novatos, pero con el tiempo desarrollaron
destrezas que les permitieron asumir progresivamente responsabilidades centrales en la
construccion del conocimiento experimental. Este proceso fue clave para consolidar un

sentido de pertenencia y compromiso con la disciplina.

3.8.2. La escritura como eje cognitivo del aprendizaje cientifico

La escritura académica emergié como uno de los pilares estructurantes de la expe-
riencia. Los informes de laboratorio, las bitdcoras y los textos reflexivos no solo sirvieron
para registrar procedimientos, sino que se convirtieron en instrumentos epistémicos que

facilitaron la comprension profunda de los conceptos cientificos.

Carlino (2005) afirma que “no se aprende a escribir al margen de las précticas dis-
cursivas de las disciplinas, sino dentro de ellas” (p. 43). Esta idea se materializ6 en la
practica: los estudiantes aprendieron a escribir ciencia escribiendo ciencia, enfrentdndose

a sus convenciones, estructuras, lenguajes y exigencias argumentativas.

La escritura también se concibié como praxis en el sentido freireano. Freire (1997)
plantea que “la reflexion auténtica conduce a la accion y la accién auténtica conduce
a una reflexion més profunda” (p. 36). En concordancia con este principio, la escritura

permitié que los estudiantes reinterpretaran su propia experiencia, identificaran errores,
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formularan hipdétesis alternativas y construyeran interpretaciones personales y colectivas
de los fendmenos observados.
A nivel didéctico, la escritura funcioné como un puente entre la practica experimental

y el razonamiento cientifico, promoviendo competencias como:

Argumentacién basada en evidencia,

= Organizacion logica del discurso,

Apropiacion del lenguaje disciplinar,

Interpretacion critica de resultados,

Comunicacion clara y fundamentada.

Bazerman (2014) sostiene que la escritura cientifica forma parte del proceso mismo de
generacion de conocimiento, y en esta experiencia se confirma plenamente tal afirmacion:

escribir permitio a los estudiantes pensar con mayor precision y profundidad.

3.8.3. Las tensiones como motores del aprendizaje

Ningun proceso innovador estd libre de tensiones, resistencias o conflictos. En esta
experiencia, la renuencia inicial a exponer borradores, el temor a recibir criticas o la des-
igual participacion durante las sesiones de laboratorio reflejaron lo que Perrenoud (2004)
denomina “las inercias del oficio de estudiante”, es decir, los hdbitos adquiridos durante
aflos de escolarizacion tradicional que inhiben précticas reflexivas y auténomas.

Perrenoud (2004) afirma que “toda innovacidn toca zonas sensibles, y es ahi don-
de aparece el verdadero trabajo pedagégico” (p. 51). En esta experiencia, dichas zonas
sensibles fueron abordadas mediante estrategias de acompafiamiento, retroalimentacion
formativa y construccion de un clima de confianza.

A esto se sumaron las limitaciones logisticas del calendario académico y las exigen-
cias de tiempos reducidos para la experimentacién. Barnett (2001) sefiala que la edu-
cacion superior opera “en un clima permanente de incertidumbre, donde las decisiones
deben tomarse sin garantias plenas” (p. 18). La innovacion desarrollada asumi6 dicha in-
certidumbre como una condicién inherente a la educacién cientifica y la transformé en

una oportunidad para ejercitar la adaptabilidad y el pensamiento complejo.
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En este sentido, las tensiones no se percibieron como obstaculos sino como motores

del aprendizaje, pues empujaron al grupo a negociar significados, a reorganizar activi-

dades y a resolver problemas inesperados, fortaleciendo la autonomia y el pensamiento

critico.

3.8.4. Aprendizajes transformadores en tres niveles

El proceso de sistematizacién permitié identificar aprendizajes profundos en tres pla-

nos interconectados:

a)

b)

Nivel personal

Los estudiantes desarrollaron una comprension mds compleja de la practica profe-
sional. Schon (1992) describe este proceso como una ‘“‘conversacion reflexiva con
la situacion” (p. 78), en la que el profesional analiza su accion, evalia alternativas y
ajusta decisiones en tiempo real. Esta experiencia ofreci6 a los estudiantes la opor-
tunidad de vivir esa conversacion reflexiva, favoreciendo la autonomia, la toma de

decisiones informada y la autoconfianza.

Nivel colectivo

A nivel grupal, se consolid6 una comunidad de practica (Wenger, 1998). Este con-
cepto implica que un grupo aprende unido, comparte repertorios comunes, desarro-
lla significados colectivos y construye saberes compartidos. Wenger enfatiza que
“participar en una comunidad de préctica implica una transformacién de la identi-
dad” (1998, p. 151), y eso fue precisamente lo que emergio en esta experiencia: un
grupo cohesionado, comprometido con el aprendizaje y capaz de reconocer el valor

de la colaboracidn para el desarrollo cientifico.

Nivel institucional

La experiencia evidenci6é que la innovacidn no requiere recursos extraordinarios o
tecnologia avanzada, sino creatividad pedagdgica y sentido critico. La préctica con
biopeliculas in situ validé el entorno cercano como recurso legitimo de aprendizaje,
en linea con Schon (1992), quien sostiene que “el mundo cotidiano es una fuente

inagotable de problemas de indagacion” (p. 11).

Este logro abre posibilidades institucionales para replicar el modelo en otros cursos,

demostrando que es posible ensefar ciencia con profundidad, rigor y significado incluso

en contextos con limitaciones materiales.
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3.8.5. Laboratorio expandido y aprendizaje situado

Un elemento distintivo de la experiencia fue la ampliacion del concepto tradicional de
laboratorio hacia un enfoque de laboratorio expandido. Lave y Wenger (1991) plantean
que el conocimiento se construye en situaciones reales, socialmente significativas. En
consonancia, esta innovacién no concibi6 el laboratorio solo como un espacio equipado,
sino como un entorno ampliado, donde la realidad natural se convierte en materia prima
para la indagacidn cientifica.

Esta perspectiva permite superar la vision tecnicista del laboratorio y posicionarlo co-
mo un escenario epistemoldgico donde se articulan saberes conceptuales, procedimentales

y actitudinales.

3.8.6. Evaluacion formativa como mecanismo de transformacion

El uso de ribricas, retroalimentacion constante y revision iterativa de informes permi-
tié consolidar una cultura de evaluacién formativa. Black y Wiliam (2009) sostienen que
la retroalimentacion oportuna es uno de los factores con mayor impacto en el aprendizaje
profundo. En esta experiencia, la evaluacion no fue un fin, sino un medio para favorecer

el pensamiento critico y el mejoramiento continuo.

3.8.7. Proyeccion académica y aportes a la didactica disciplinar

Uno de los principales aportes de esta experiencia radica en su potencial para conver-
tirse en un modelo replicable y adaptable a diversas asignaturas y contextos. Su fortaleza
se sustenta en la integracion de la reflexion, la escritura, la colaboracion, el aprendizaje
situado y la evaluacién formativa.

Jara (2012) afirma que la sistematizacion “transforma la practica vivida en conoci-
miento explicito y comunicable” (p. 26), habilitando la transferencia pedagdgica. En este
caso, la experiencia constituye no solo un logro local, sino un insumo valioso para la
didéctica universitaria en ciencias, especialmente en contextos con recursos limitados.

El capitulo evidencia también que las practicas de laboratorio pueden ser profunda-
mente humanizadoras, al promover la cooperacion, el didlogo y la creatividad. Més alla
del dominio técnico, los estudiantes desarrollaron competencias clave para el siglo XXI:
pensamiento critico, comunicacion cientifica, resolucion colaborativa de problemas y sen-

sibilidad ética frente a la produccién del conocimiento.
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3.9. Conclusion general

La experiencia analizada demuestra que la innovacién educativa no se reduce a intro-
ducir nuevas técnicas, sino a reconfigurar las relaciones, los sentidos y las practicas que
sostienen el aprendizaje. Esta transformacion solo es posible cuando se articula la praxis
reflexiva, la colaboracidn, la escritura cientifica y una evaluacién formativa coherente.

El resultado fue un laboratorio vivo, expansivo y profundamente significativo, donde
los estudiantes no solo aprendieron procedimientos, sino que se pensaron como cientificos
en formacion. Este capitulo, en consecuencia, constituye una contribucion relevante a la
transformacion de las practicas universitarias en ciencias y ofrece una ruta metodolédgica

valida para fomentar una formacion cientifica critica, situada y humanizadora.
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Resumen

Este libro relne tres sistematizaciones de experiencias educativas que evidencian cémo la innovacién pedagé-
gica, la reflexion critica y el uso pertinente de recursos digitales pueden transformar los procesos formativos en
distintos niveles y contextos. El primer capitulo aborda la ensefanza del fotomontaje digital como un espacio
de integracion entre técnica, creatividad y pensamiento visual. A través de una reconstruccién metodoldgica, se
analiza como estrategias centradas en la experimentacién y la autonomia estudiantil promueven aprendizajes
significativos y fortalecen la capacidad de reflexién visual, ofreciendo claves para innovar en la practica docente.
El segundo capitulo profundiza en los desafios de la formacién investigativa en un programa de posgrado, don-
de se identific6 una brecha en competencias evaluativas entre 92 maestrantes. La experiencia demuestra que
el acompanamiento diferenciado, la incorporacion de recursos digitales y la mediacién pedagdgica estratégica
pueden mejorar sustancialmente la comprensién evaluativa y el desempefio investigativo, aun en grupos diver-
sos. Asimismo, se reconocen tensiones persistentes, como la participacion irregular y las brechas digitales, que
requieren atencién continua.

El tercer capitulo presenta una innovacion en practicas de laboratorio en la que la escritura se convierte en eje
articulador del aprendizaje. Esta estrategia fortalecio la colaboracion, la autonomia y la identidad profesional, ele-
vando la calidad de los productos académicos y promoviendo una cultura reflexiva. Pese a resistencias iniciales,
el proceso generd aprendizajes personales, colectivos e institucionales, consolidando un modelo replicable de
acompafamiento educativo. En conjunto, los capitulos ofrecen aportes relevantes para la didactica contempora-
nea y la construccion de conocimiento pedagdgico en educacién superior.

Palabras claves: creatividad educativa; Formacion investigativa; Escritura académica; Practicas de
aula; Sistematizacién de experiencias

Abstract

This book brings together three systematizations of educational experiences that demonstrate how pedagogical
innovation, critical reflection, and the appropriate use of digital resources can transform formative processes
across different levels and contexts. The first chapter addresses the teaching of digital photomontage as a space
for integrating technique, creativity, and visual thinking. Through a methodological reconstruction, it analyzes how
strategies centered on experimentation and student autonomy promote meaningful learning and strengthen visual
reflection, offering key insights to innovate in teaching practice.

The second chapter examines in depth the challenges of research training in a postgraduate program, where a
gap in assessment-related competencies was identified among 92 master’s students. The experience shows that
differentiated support, the incorporation of digital resources, and strategic pedagogical mediation can substantially
improve evaluative understanding and research performance, even in diverse groups. Likewise, persistent tensions
are acknowledged, such as irregular participation and digital divides, which require ongoing attention.

The third chapter presents an innovation in laboratory practices in which writing becomes the articulating of lear-
ning. This strategy strengthened collaboration, autonomy, and professional identity, raising the quality of academic
products and fostering a reflective culture. Despite initial resistance, the process generated personal, collective,
and institutional learning, consolidating a replicable model of educational support.

Taken together, the chapters offer relevant contributions to contemporary didactics and to the construction of
pedagogical knowledge in higher education.

Keywords : Educational creativity; Research training; Academic writing; Classroom practices; Systemati-
zation of experiences.
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