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Prólogo

Prólogo

Experiencias educativas reúne dos capítulos que dialogan entre sí para mostrar cómo
la formación universitaria en Trabajo Social puede transformarse cuando la docencia se
asume como práctica reflexiva, situada y comprometida con la realidad. En estas páginas,
la sistematización no aparece como un mero registro, sino como una vía para convertir la
experiencia en conocimiento comunicable, transferible y útil para comunidades académi-
cas que buscan innovar con sentido.

El Capítulo 1, “Voces profesionales: compartiendo experiencias laborales”, se ori-
gina en un simposio académico donde estudiantes de séptimo semestre afrontaron el de-
safío de articular teoría y práctica a través de la planificación, coordinación y ejecución
de un evento real, evidenciando aprendizajes en liderazgo, comunicación, trabajo colabo-
rativo y habilidades socioemocionales. Esta experiencia se implementó en la Universidad
Estatal de Milagro (UNEMI) con una participación amplia de estudiantes en modalidad
semipresencial durante 2025.

El Capítulo 2, “Sistematización de una práctica docente innovadora en la forma-
ción de trabajo social”, profundiza en una innovación didáctica orientada a superar la
desconexión entre teoría y práctica, transitando desde enfoques centrados en memoriza-
ción hacia dinámicas de aprendizaje activo, mediación pedagógica y evaluación formati-
va. La narrativa se sostiene en la reconstrucción del proceso y en el análisis riguroso de
evidencias, destacando la consolidación de identidad profesional y la producción reflexiva
como pilares de aprendizaje.

En conjunto, este libro ofrece un horizonte pedagógico claro: formar profesionales
capaces de leer críticamente su contexto, actuar con ética y construir conocimiento desde
la experiencia. Cada capítulo invita a repensar la enseñanza como un espacio de transfor-
mación personal, académica y social, donde la sistematización se vuelve una herramienta
para mejorar, compartir y proyectar nuevas prácticas educativas.
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1
Voces profesionales: compartiendo
experiencias laborales. Experiencia

formativa en trabajo social
Mónica Liliana Vélez Zambrano 1

La sistematización se desarrolló en el contexto del simposio "Voces

Profesionales", donde los estudiantes de Trabajo Social enfrentaron el

reto de articular teoría y práctica, evidenciando dificultades en ges-

tión, liderazgo y organización. El propósito fue visibilizar y analizar

cómo estos desafíos se transformaron en aprendizajes profesionales y

en una estrategia formativa transferible. La metodología se basó en

investigación-acción-reflexión, utilizando la Matriz RISEI, análisis do-

cumental y registros del proceso. Los resultados muestran el fortale-

cimiento de habilidades socioemocionales, liderazgo, comunicación y

trabajo colaborativo, así como la consolidación de una práctica inno-

vadora de aprendizaje activo.

1Universidad Estatal de Milagro, mvelezz7@unemi.edu.ec .
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Experiencias educativas

1.1. Experiencia didáctica como objeto de estudio

La experiencia se desarrolló en la Facultad de Ciencias Sociales, Educación Comercial
y Derecho de la Universidad Estatal de Milagro, en la asignatura Campos Ocupacionales
en Trabajo Social. Participaron 268 estudiantes de séptimo semestre, pertenecientes a seis
paralelos (S1 a S6) de la modalidad semipresencial, durante el primer periodo académico
del año 2025.

El objetivo principal fue fortalecer las competencias profesionales y habilidades so-
cioemocionales mediante un proyecto integrador: la organización del simposio "Voces
Profesionales: Compartiendo Experiencias Laborales". Este espacio se consolidó como
una práctica formativa innovadora, donde los estudiantes articularon teoría, práctica y
gestión en un contexto real de aprendizaje activo.

El grupo participante se organizó en doce equipos, cada uno con delegaciones espe-
cíficas: coordinación general, moderación, protocolo, logística, difusión, registro y co-
municación con ponentes. En conjunto, gestionaron la realización del evento con siete
profesionales invitados, quienes compartieron sus trayectorias laborales en el campo del
Trabajo Social. Esta diversidad de tareas promovió el desarrollo de destrezas esenciales
como liderazgo compartido, negociación, comunicación efectiva, planificación y resolu-
ción de conflictos.

Recuerdo con claridad la primera reunión del grupo organizador. Una estudiante ex-
presó: "Nunca he organizado un evento académico tan grande, no sé si podamos cumplir
con todas las exigencias..Aquella afirmación generó un diálogo colectivo donde emergie-
ron la motivación, el compromiso y la cooperación. Los equipos comprendieron que el
éxito dependía del trabajo colaborativo y la autogestión. Este momento marcó el inicio de
un proceso de aprendizaje transformador basado en la experiencia (Kolb, 1984).

Entre las condiciones que favorecieron la experiencia se destaca el acompañamiento
docente y la autonomía concedida a los estudiantes, lo cual fomentó el sentido de res-
ponsabilidad. Sin embargo, se presentaron limitaciones como la falta de presupuesto y la
coordinación entre paralelos. Aun así, estos desafíos impulsaron la creatividad y la toma
de decisiones conjuntas, fortaleciendo la resiliencia y el liderazgo grupal.

Este contexto resulta clave para comprender la sistematización, pues demuestra cómo
la formación en Trabajo Social trasciende el aula, articulando gestión, reflexión y acción.
La experiencia se erige como una práctica significativa donde la teoría cobra sentido a
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Capítulo 1. Voces profesionales: compartiendo experiencias laborales. Experiencia
formativa en trabajo social

partir de la vivencia. Este primer puente sienta las bases para el análisis del problema
formativo abordado en el siguiente tramo.

El principal problema identificado fue la dificultad de los estudiantes para integrar co-
nocimientos teóricos con habilidades prácticas durante la organización del simposio. Si
bien dominaban conceptos disciplinares, presentaban debilidades en planificación, coor-
dinación de roles y manejo de conflictos grupales. Esta situación refleja una brecha per-
sistente entre la formación académica y la aplicación profesional efectiva en contextos
reales (Johnson & Johnson, 2017; Kolb, 1984).

Desde las primeras sesiones, se evidenció inseguridad al asumir responsabilidades,
diferencias en la distribución de tareas y limitaciones para liderar procesos de gestión.
En algunos equipos surgieron tensiones por el deseo de protagonismo o por la falta de
consenso en la toma de decisiones. Sin embargo, la intervención docente orientó el pro-
ceso hacia un aprendizaje cooperativo, promoviendo la corresponsabilidad y el liderazgo
horizontal.

De no haberse atendido este problema, los estudiantes habrían continuado reprodu-
ciendo un modelo pasivo de aprendizaje, sin desarrollar las competencias necesarias para
su desempeño profesional. Como señalan Bell (2010) y Bruner (1996), la participación en
proyectos auténticos es un factor determinante para consolidar el aprendizaje significativo
y la autonomía. La ausencia de este tipo de experiencias limita la transferencia de saberes
a la práctica social.

Una evidencia clara de esta dificultad surgió durante la definición de los equipos. En
las primeras reuniones, algunos estudiantes manifestaron desacuerdos sobre quién debía
ocupar los roles visibles, mientras otros evitaron asumir funciones de coordinación. El
proceso de reflexión posterior permitió reconocer la importancia del trabajo colaborati-
vo y la complementariedad de habilidades. Esta experiencia concreta evidenció que el
aprendizaje no solo se produce al ejecutar tareas, sino al negociar, escuchar y construir
acuerdos.

En conclusión, el problema central radicó en la falta de integración entre teoría y
práctica, así como en la necesidad de fortalecer las capacidades socioemocionales y orga-
nizativas. Reconocer esta dificultad fue esencial para definir el propósito de la sistemati-
zación, orientado a visibilizar cómo los desafíos vividos se transformaron en aprendizajes
colectivos y estrategias pedagógicas transferibles.

El propósito de esta sistematización es visibilizar y analizar la experiencia de forma-
ción en competencias profesionales y habilidades blandas de los estudiantes de Trabajo
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Social mediante la planificación, coordinación y ejecución del simposio "Voces Profe-
sionales: Compartiendo Experiencias Laborales". Se busca mostrar cómo este proceso se
convierte en una estrategia de desarrollo profesional y en un mecanismo para fortalecer la
formación universitaria y la construcción de identidad disciplinar.

Este propósito surge de la necesidad de cerrar la brecha entre la teoría académica y la
práctica profesional. Si bien los estudiantes poseen conocimientos teóricos sobre gestión
y liderazgo, enfrentaron retos al organizar un evento académico: asignar roles, gestionar
tiempos, negociar con profesionales externos sin recursos económicos y cumplir están-
dares formales. La sistematización no es solo un ejercicio narrativo, sino un dispositi-
vo pedagógico que permite ordenar, interpretar y comunicar los aprendizajes adquiridos,
transformando la experiencia en conocimiento replicable (Jara Holliday, 2018).

Este propósito resulta relevante tanto para los estudiantes como para la comunidad
universitaria. A nivel individual, los participantes fortalecieron liderazgo, comunicación,
resiliencia y trabajo colaborativo; a nivel institucional, la Facultad consolidó una práctica
innovadora de aprendizaje activo.

Como señala Carlino (2005) en su libro Escribir en la universidad: Prácticas y reflexio-
nes, la escritura académica es una práctica social que permite la inserción en comunidades
discursivas; y Hyland (2009) advierte que se trata de un proceso de construcción de iden-
tidad profesional, en el que los actores se reconocen como generadores de conocimiento
válido.

Con este texto se espera aportar a la discusión sobre la formación universitaria basa-
da en proyectos y aprendizaje experiencial, ofreciendo un modelo replicable para otras
instituciones interesadas en promover competencias integradas. La experiencia documen-
tada permite que los aprendizajes trasciendan el contexto inmediato, generando claves
metodológicas para el diseño de prácticas académicas similares.

En síntesis, el propósito de esta sistematización es mostrar cómo la planificación y
ejecución del simposio contribuyeron al desarrollo de competencias profesionales, habi-
lidades blandas y sentido de identidad profesional. Este propósito orienta todo el capítulo
y se convierte en el eje que guía la escritura. A partir de aquí, corresponde analizar los
criterios de valor que justifican por qué esta experiencia merece ser leída, comprendida y
difundida como parte de la didáctica de las disciplinas.

El valor principal de esta experiencia radica en su capacidad para transformar un pro-
ceso académico ordinario en una práctica formativa activa, reflexiva y profesionalizante.
El simposio "Voces Profesionales: Compartiendo Experiencias Laborales", desarrollado

5
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por estudiantes de séptimo semestre de la carrera de Trabajo Social, evidenció cómo la do-
cencia universitaria, concebida como un espacio pedagógico de interacción y construcción
colectiva, puede trascender el aula tradicional. En este escenario, los estudiantes apren-
den haciendo, reflexionando y gestionando con autonomía, convirtiendo la experiencia
educativa en un proceso auténtico de aprendizaje situado.

La innovación de esta práctica se fundamenta en el enfoque pedagógico de investigación-
acción y aprendizaje experiencial, donde el aula se convierte en un laboratorio social de
gestión académica. Siguiendo a Elliott (1993), la innovación educativa ocurre cuando el
docente transforma su práctica en un proceso reflexivo y experimental capaz de producir
conocimiento situado.

En esta experiencia, la innovación radica en el rediseño del rol estudiantil: los estu-
diantes pasaron de receptores pasivos a protagonistas del proceso formativo. La organi-
zación de un evento académico sin presupuesto institucional impulsó la autogestión, la
planificación estratégica y la creatividad colectiva, demostrando que la innovación pue-
de emerger desde la práctica docente cuando se desafían los esquemas tradicionales de
enseñanza.

El impacto de la experiencia se manifestó en diversos niveles. En el ámbito acadé-
mico, los estudiantes evidenciaron un incremento en su desempeño en liderazgo, trabajo
colaborativo y comunicación profesional, de acuerdo con los resultados obtenidos en las
rúbricas de evaluación aplicadas al cierre del periodo académico. Este progreso reflejó
la apropiación de competencias vinculadas a la gestión, la organización y la interacción
profesional en contextos reales.

En el plano actitudinal, se registró una mejora significativa en la disposición para la
resolución de conflictos y la cooperación entre paralelos, según los reportes de autoeva-
luación grupal y la retroalimentación docente. Este avance evidenció una mayor madurez
socioemocional, capacidad de negociación y apertura al trabajo horizontal, aspectos esen-
ciales en la práctica del Trabajo Social.

A nivel institucional, el simposio alcanzó una asistencia superior a 300 personas, entre
estudiantes, docentes y profesionales invitados, lo que fortaleció la visibilidad y el presti-
gio de la carrera. Esta proyección se sustentó en los registros de participación, la cobertura
en redes sociales institucionales y los resultados de encuestas de satisfacción postevento,
que destacaron la pertinencia y calidad del encuentro académico.

Como plantea Schön (1992), la práctica reflexiva permite que los sujetos comprendan
su propia acción y la reinterpreten en función del aprendizaje. Este principio se eviden-
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ció en los espacios de cierre y retroalimentación, donde los equipos analizaron sus logros,
reconocieron sus dificultades y transformaron los errores en oportunidades de mejora pro-
fesional.

Desde la docencia, la experiencia reafirmó la importancia de promover estrategias de
aprendizaje activo y experiencial, sustentadas en la autonomía, la corresponsabilidad y
la reflexión crítica sobre la práctica. La iniciativa "Voces Profesionales"se consolidó, así,
como un ejercicio pedagógico transformador que articula saber, acción y sentido profe-
sional.

Asimismo, emergieron aprendizajes no planificados que enriquecieron la experiencia
formativa. Entre ellos destacan el desarrollo de habilidades para la gestión emocional ante
la presión del evento, la capacidad de improvisar soluciones ante imprevistos logísticos
y la consolidación de vínculos colaborativos más allá del aula. Estos resultados, aunque
no previstos en los objetivos iniciales, revelan el potencial de las metodologías experien-
ciales para generar aprendizajes significativos, espontáneos y transferibles a contextos
profesionales reales.

El modelo implementado posee un alto nivel de transferibilidad debido a su estructura
flexible y su metodología replicable. La experiencia demostró que cualquier asignatura
orientada a la práctica puede adaptarse a este enfoque, siempre que exista planificación,
acompañamiento y evaluación reflexiva. Como sostiene Stenhouse (1987), una práctica
docente adquiere valor científico cuando puede compartirse y recrearse en contextos dis-
tintos.

El formato del simposio, basado en la distribución de equipos funcionales, la asig-
nación rotativa de roles y la evaluación colectiva, constituye una propuesta replicable en
otras carreras o universidades interesadas en fortalecer las competencias blandas desde
una lógica vivencial y colaborativa.

Asimismo, la experiencia promovió una vinculación efectiva con el entorno profe-
sional, pues seis de los siete ponentes invitados expresaron su interés en mantener la
relación con la universidad mediante mentorías estudiantiles, asesorías en proyectos de
vinculación y participación en futuras actividades académicas. Estas manifestaciones de
colaboración abren la posibilidad de establecer alianzas formativas sostenibles entre el
ámbito académico y el profesional.

En síntesis, los criterios de valor de esta sistematización se sustentan en tres dimen-
siones: la innovación pedagógica, el impacto formativo comprobado y la capacidad de
transferencia metodológica. El simposio Voces Profesionales merece ser sistematizado
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y difundido porque demuestra que es posible integrar la enseñanza, la práctica y la re-
flexión en un solo proceso formativo, generando aprendizajes duraderos y socialmente
pertinentes. Como afirma Jara Holliday (2018), sistematizar implica convertir la expe-
riencia educativa en conocimiento comunicable, aportando a la construcción colectiva de
la didáctica universitaria.

De este modo, concluye el tramo analítico del capítulo y se abre paso al Quinto Puen-
te Delimitación del Objeto de Estudio, donde se definirán las categorías y dimensiones
interpretativas que orientan la sistematización. En adelante, se precisarán los límites tem-
porales, contextuales y conceptuales que enmarcan la experiencia, con el propósito de ga-
rantizar una lectura coherente y verificable del proceso. Esta delimitación permitirá situar
con mayor claridad qué se analiza, desde qué enfoque y con qué evidencias, asegurando
la consistencia metodológica del estudio.

El objeto de estudio de esta sistematización es el proceso de formación experiencial
que se desarrolla cuando los estudiantes de séptimo semestre de Trabajo Social, moda-
lidad semipresencial, asumen el reto de planificar, gestionar y ejecutar un evento acadé-
mico real sin apoyo financiero institucional, a través del "Simposio Voces Profesionales:
Compartiendo Experiencias Laborales". Esta experiencia se convierte en un espacio pri-
vilegiado para analizar cómo la autogestión, el liderazgo participativo y la cooperación
transforman la enseñanza universitaria en una práctica de aprendizaje situado y profunda-
mente formativo.

Según Kolb (1984), el aprendizaje fundamentado en la experiencia implica un proceso
cíclico donde el conocimiento se construye a partir de la transformación de la experiencia.
Desde esta perspectiva, prácticas como la organización del simposio permiten que los es-
tudiantes de Trabajo Social aprendan haciendo, reflexionen sobre su acción y desarrollen
competencias profesionales mediante la interacción con contextos reales.

El foco central de este estudio se dirige a comprender cómo el aprendizaje activo y co-
laborativo, aplicado en la organización del simposio, potencia la adquisición de habilida-
des blandas esenciales para el ejercicio profesional: comunicación asertiva, planificación
estratégica, trabajo en equipo, negociación y resolución de conflictos.

Este énfasis permite explorar el tránsito del estudiante desde la teoría hacia la acción,
mostrando cómo el aula se expande hacia la gestión de un evento de tipo académico-
profesional. La experiencia se configura, de este modo, como un escenario pedagógico
transformador, en el que los estudiantes integran saberes técnicos, actitudes éticas y capa-
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cidades socioemocionales, fortaleciendo su identidad profesional en el campo del Trabajo
Social.

La sistematización se circunscribe al primer periodo académico de 2025, compren-
dido entre los meses de mayo y septiembre, con una duración total de cuatro meses. La
experiencia se desarrolló en la Facultad de Ciencias Sociales, Educación Comercial y De-
recho de la Universidad Estatal de Milagro, e involucró a 268 estudiantes distribuidos en
paralelos S1 a S6 (Sección la Sección 6) del séptimo semestre de la carrera de Trabajo
Social.

La actividad culminó el 26 de junio de 2025 con la realización del Simposio "Voces
Profesionales: Compartiendo Experiencias Laborales", que contó con la participación de
siete ponentes externos invitados y gestionados por los propios estudiantes.

El análisis se centra en el proceso de preparación, organización y evaluación del even-
to, considerando evidencias como bitácoras de planificación, informes grupales, registros
fotográficos, rúbricas de desempeño y observaciones docentes.

Se excluyen del análisis los impactos posteriores, las trayectorias individuales de los
estudiantes después del evento, las percepciones de los ponentes invitados y las compara-
ciones con ediciones previas o futuras. Estas exclusiones responden a criterios de delimi-
tación metodológica: el interés central radica en comprender el proceso pedagógico en su
desarrollo inmediato, sin extender el alcance a efectos longitudinales o variables externas
que podrían desviar el foco analítico.

Como plantea Flick (2014), definir límites claros evita la dispersión interpretativa y
permite profundizar en el fenómeno observado dentro de un marco temporal y conceptual
coherente. Por tanto, el análisis privilegia la comprensión del proceso formativo vivido en
tiempo real, antes que la medición de impactos sostenidos o la comparación de resultados.

Delimitar este objeto de estudio responde a la necesidad de analizar una práctica uni-
versitaria que conjuga el saber académico con la acción profesionalizante, situando a los
estudiantes como protagonistas de su propio aprendizaje. Este recorte es metodológica-
mente pertinente porque permite observar un fenómeno educativo acotado, verificable y
replicable: la construcción de competencias profesionales a través de la autogestión co-
lectiva.

Como señalan Jara Holliday (2018) y Ghiso (2011), la sistematización de experien-
cias documenta procesos y visibiliza la construcción colectiva de saberes surgida de la
práctica. En el ámbito educativo, este enfoque convierte la autogestión estudiantil y el
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liderazgo participativo en fuentes legítimas de conocimiento pedagógico y profesional,
fortaleciendo la reflexión crítica sobre la acción.

Como explica Flick (2014), la delimitación rigurosa de un objeto de investigación
asegura claridad analítica y facilita la interpretación sistemática de los datos. En el mismo
sentido, Jara Holliday (2018) subraya que la sistematización adquiere sentido cuando
define con precisión su foco y sus fronteras, ya que esa claridad permite transformar la
experiencia en conocimiento transferible. En este caso, el límite no reduce la riqueza del
fenómeno, sino que le da profundidad interpretativa, al centrarse en cómo los estudiantes
aprenden a gestionar lo que antes solo analizaban desde la teoría.

En resumen, esta sistematización se delimita al proceso formativo de autogestión y
liderazgo colaborativo vivido por los estudiantes de séptimo semestre durante la organi-
zación del Simposio Voces Profesionales en el periodo académico 2025-I. La experiencia,
acotada en tiempo, espacio y actores, permite comprender la educación universitaria no
solo como transmisión de conocimientos, sino como un escenario de experimentación
social, donde la docencia se convierte en mediación y el aula en comunidad de práctica.

Este cierre marca el punto de partida para el desarrollo analítico del capítulo, orientado
a interpretar cómo el aprendizaje mediante la experiencia se consolida como estrategia de
transformación pedagógica y profesional en la formación del trabajador social.

El recorrido desarrollado a lo largo de este primer módulo permitió reconstruir y com-
prender la experiencia didáctica como objeto de estudio, transitando desde su contexto y
problematización hasta la delimitación rigurosa de su análisis. Cada puente fue tejiendo
una comprensión más profunda sobre cómo la organización del simposio "Voces Profe-
sionales: Compartiendo Experiencias Laborales"se constituyó en un espacio formativo
transformador, donde los estudiantes aprendieron a integrar teoría y práctica mediante la
acción, la reflexión y la cooperación.

Este módulo deja como resultado una mirada integral sobre la experiencia vivida,
evidenciando que la formación en Trabajo Social puede y debe construirse desde procesos
auténticos, participativos y significativos. Con esta comprensión se sientan las bases para
avanzar hacia la fundamentación conceptual y operativa que sustentará teóricamente el
análisis de la experiencia.

El Módulo II tiene como propósito profundizar en los marcos teóricos, metodológi-
cos y operativos que sustentan la sistematización de la experiencia "Voces Profesionales".
En este tramo, se abordarán las categorías conceptuales que orientan la interpretación del
proceso formativo como aprendizaje experiencial, autogestión, liderazgo colaborativo y
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competencias socioemocionales, así como los fundamentos pedagógicos y epistemológi-
cos que legitiman la práctica como fuente de conocimiento.

Además, se describirá la metodología empleada para el registro, organización y aná-
lisis de la información, garantizando la coherencia entre los propósitos formativos y las
estrategias utilizadas. Este nuevo módulo, por tanto, permitirá anclar la experiencia na-
rrada en el Módulo I a una base teórica sólida que le otorga validez y sentido dentro del
campo de la didáctica universitaria y la formación profesional en Trabajo Social.

1.2. Fundamentación conceptual y operativa de la expe-
riencia

En el Módulo 1 se narra la experiencia "Voces Profesionales: Compartiendo Expe-
riencias Laborales 2dio forma a su introducción académica: se situó el contexto (UNEMI,
séptimo semestre, seis paralelos, 268 estudiantes), explicando el problema (dificultades
para articular teoría y práctica al gestionar un simposio real), estableciendo el propó-
sito (fortalecer competencias profesionales y habilidades blandas mediante autogestión,
liderazgo participativo y trabajo colaborativo), argumentando los criterios de valor (inno-
vación pedagógica, impacto con evidencias, alta transferibilidad) y trazando la delimita-
ción (periodo 2025-I, doce equipos funcionales, siete ponentes, conjunto de evidencias
documentales). Ese recorrido dotó al capítulo de coherencia y mostró la pertinencia de
sistematizar una práctica que convierte el aula en un laboratorio de gestión con resultados
verificables.

Desde este punto el capítulo cambia de registro: pasamos del relato vivencial a la
fundamentación conceptual y operativa. Se precisará los conceptos vertebradores (auto-
gestión, liderazgo participativo, cooperación entre paralelos, logística académica, comu-
nicación profesional), se definirá dimensiones de análisis (planificación y coordinación de
roles; resolución de conflictos y trabajo en equipo; vinculación con el entorno profesional;
evaluación del aprendizaje), y se derivará indicadores observables (cumplimiento de cro-
nograma y protocolos; confirmación y pertinencia de ponentes; asistencia y satisfacción;
desempeño medido por rúbricas; calidad de productos de gestión).

De la misma manera, se explicarán fuentes (bitácoras, oficios, programa del even-
to, CV y presentaciones de ponentes, registros de asistencia, fotografías, rúbricas, au-
to/coevaluaciones, encuesta) y métodos (análisis documental, análisis de contenido y
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triangulación). Con esta bisagra, la experiencia entra en diálogo con la teoría y se vuel-
ve operativa para el análisis, garantizando consistencia, comparabilidad y proyección a
contextos afines.

En la sistematización "Voces Profesionales: Compartiendo Experiencias Laborales",
se identifican siete conceptos estructurantes que orientan la comprensión del proceso for-
mativo vivido por los estudiantes de Trabajo Social de la Universidad Estatal de Milagro.
Estos son: autogestión, liderazgo participativo, trabajo colaborativo, planificación estraté-
gica, comunicación profesional, resolución de conflictos y habilidades blandas.

Cada uno emerge de las acciones desarrolladas durante la organización del simpo-
sio académico, y su reiterada presencia en los registros, informes y reflexiones finales
demuestra su carácter central en la experiencia. Estos conceptos constituyen las catego-
rías desde las cuales se interpreta cómo los estudiantes integraron teoría y práctica en un
escenario real de gestión universitaria.

La selección de estos términos responde a la naturaleza de la práctica, en la que los
estudiantes asumieron un rol activo y responsable dentro de un proceso de aprendiza-
je experiencial. La autogestión resume la capacidad del grupo para planificar, ejecutar
y evaluar tareas con autonomía; el liderazgo participativo expresa la toma de decisiones
compartida; el trabajo colaborativo refleja la cooperación entre equipos y paralelos; la pla-
nificación estratégica evidencia la capacidad de diseñar y coordinar acciones con sentido
organizacional; la comunicación profesional hace visible la interacción efectiva con auto-
ridades, ponentes y asistentes; la resolución de conflictos representa la madurez alcanzada
al enfrentar desacuerdos; y las habilidades blandas constituyen el conjunto de competen-
cias transversales que se fortalecieron durante el proceso. En conjunto, estos conceptos
explican los ejes de aprendizaje que dieron sentido al proyecto.

El principio de autonomía organizativa ocupó un lugar central en la experiencia, al
constituirse en el eje que articuló la planificación y ejecución del evento. Tirado et al.
(2022) señalan que la autogestión educativa se concibe como un proceso reflexivo me-
diante el cual el estudiante asume el control consciente de su propio aprendizaje, desarro-
llando responsabilidad y liderazgo. En el contexto del Simposio Voces Profesionales, los
participantes elaboraron oficios, coordinaron recursos, contactaron a ponentes y planifica-
ron la logística sin apoyo financiero institucional, evidenciando una gestión autodirigida
que transformó la práctica en aprendizaje significativo.

Este proceso de organización independiente permitió que cada equipo asumiera com-
promisos concretos y aprendiera a distribuir tareas, tomar decisiones y resolver impre-
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vistos de forma colaborativa. La experiencia fortaleció la capacidad de planificación es-
tratégica, la toma de decisiones consensuada y la resolución de problemas en condicio-
nes reales de trabajo. Por consiguiente, el ejercicio autónomo se convirtió en un espa-
cio formativo donde la responsabilidad colectiva sustituyó la dependencia institucional,
consolidando en los estudiantes competencias de liderazgo, coordinación y autoeficacia
profesional.

El segundo concepto clave es el liderazgo participativo, entendido como la capaci-
dad de conducir procesos colectivos desde la horizontalidad y el respeto mutuo. Brítez
y Chung (2021) en su artículo denominado Gestión directiva y estilos de liderazgo en
educación superior: una revisión de la literatura afirman que los estilos de liderazgo par-
ticipativo promueven la colaboración, el consenso y la comunicación abierta en entornos
educativos, lo cual potencia la construcción de comunidades de aprendizaje democráticas.

En el desarrollo del evento, el liderazgo se distribuyó entre los equipos de coordina-
ción, protocolo, registro y moderación, generando una dinámica de corresponsabilidad.
Este liderazgo compartido favoreció que todos los integrantes asumieran decisiones con-
juntas, fortaleciendo la cohesión y la confianza grupal.

El tercer concepto, trabajo colaborativo, atraviesa toda la experiencia. Dávila y Ga-
go (2021) explican que el trabajo colaborativo en entornos universitarios contribuye al
desarrollo de competencias sociales, comunicativas y éticas, al tiempo que estimula la
empatía y la solidaridad. Durante la preparación del simposio, los estudiantes aprendie-
ron a coordinar funciones, negociar acuerdos y apoyarse mutuamente en la resolución de
imprevistos. Esta interacción constante consolidó el sentido de pertenencia y la compren-
sión del trabajo social como una práctica que requiere cooperación, diálogo y compromiso
colectivo.

La planificación estratégica tuvo un peso decisivo dentro del proceso formativo, al
permitir que los estudiantes tradujeran los objetivos generales del Simposio Voces Profe-
sionales en acciones operativas concretas. D’Avanzo (2022) en su artículo titulado Plani-
ficación estratégica para el diseño curricular universitario. Una propuesta metodológica
que fue publicado en la revista Gestión de la educación indica que planificar en contex-
tos universitarios implica organizar recursos, anticipar escenarios y garantizar coherencia
entre metas y resultados.

Los grupos elaboraron cronogramas de trabajo, matrices de responsabilidades y es-
quemas de contingencia que aseguraron la ejecución ordenada de cada fase del evento.
Esta práctica fortaleció la capacidad de análisis, la toma de decisiones informadas y la
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visión institucional. Además, el proceso los acercó a una comprensión más realista de
la gestión social, donde la planificación no es estática, sino un ejercicio dinámico que
requiere adaptación continua frente a los cambios del entorno.

La comunicación profesional se consolidó como una competencia transversal a lo
largo del proceso. Más que un intercambio de información, representó una práctica de
mediación, coordinación y construcción de sentido compartido. En la organización del
simposio, los estudiantes redactaron oficios institucionales, mantuvieron correspondencia
formal con ponentes nacionales e internacionales y realizaron presentaciones públicas
ante las autoridades.

Estas acciones les exigieron precisión lingüística, dominio emocional y capacidad
para adaptarse a distintos interlocutores. Tal como señala Villa (2008), la competencia
comunicativa se relaciona directamente con la formación integral, pues combina aspectos
técnicos, éticos y relacionales. Este aprendizaje evidenció que comunicar con profesiona-
lismo implica responsabilidad, empatía y rigor académico.

La resolución de conflictos fue una dimensión formativa que permitió fortalecer la
convivencia, el respeto y la responsabilidad colectiva. Durante la organización del Simpo-
sio Voces Profesionales surgieron desacuerdos sobre la distribución de tareas, los tiempos
de entrega y las estrategias de comunicación. Estas diferencias fueron abordadas median-
te reuniones de mediación y acuerdos cooperativos, lo que transformó las tensiones en
espacios de aprendizaje.

Chávez Ponce y Norzagaray Benítez (2021) explican que los entornos universitarios
son laboratorios sociales donde los estudiantes aprenden a gestionar la discrepancia desde
la ética del diálogo. Este proceso no solo mejoró la dinámica del grupo, sino que también
fomentó una comprensión más madura del trabajo social como práctica orientada a la
convivencia y la justicia relacional.

Las habilidades blandas constituyen el núcleo integrador de la experiencia. Moreno-
Murcia y Quintero-Pulgar (2021) destacan que estas habilidades son indispensables para
el desarrollo profesional y deben cultivarse durante la formación universitaria. En el ca-
so del simposio, la interacción entre los diferentes grupos, la coordinación del evento y
la respuesta ante imprevistos permitieron que los estudiantes fortalecieran competencias
transversales que trascienden lo académico y se proyectan hacia su desempeño laboral.
Estas habilidades se convirtieron en la evidencia tangible de un aprendizaje integral que
combina conocimiento técnico, gestión emocional y desarrollo humano.
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En conjunto, los siete conceptos estructurantes se interrelacionan en una red de signi-
ficados que explica la transformación vivida por los estudiantes. La autogestión promueve
la autonomía necesaria para ejercer liderazgo; este, a su vez, se sostiene en el trabajo co-
laborativo; la planificación estratégica otorga dirección a las acciones; la comunicación
profesional mantiene la cohesión; la resolución de conflictos asegura la convivencia; y las
habilidades blandas articulan todos estos procesos en una práctica reflexiva y ética.

Estas categorías no solo describen competencias aisladas, sino que expresan una for-
ma de aprender y actuar colectivamente, donde el conocimiento se construye desde la
experiencia compartida. Por ello, su análisis conduce al siguiente nivel interpretativo: las
dimensiones formativas. Estas fueron seleccionadas porque permiten analizar la expe-
riencia desde una mirada integral del Trabajo Social, articulando los planos pedagógico,
relacional e institucional que configuran el desarrollo profesional. Como plantea Jara Ho-
lliday (2018), sistematizar implica traducir la práctica en conocimiento reflexivo, y ello
exige organizar los aprendizajes en dimensiones que expresen la complejidad del proceso
formativo.

A partir de los conceptos estructurantes identificados en el puente anterior, la ex-
periencia "Voces Profesionales: Compartiendo Experiencias Laborales"se organiza en
tres dimensiones analíticas que permiten comprender su alcance formativo: la dimen-
sión formativa-pedagógica, la dimensión socio-relacional y la dimensión profesional-
institucional. Estas dimensiones actúan como ejes interpretativos que conectan los apren-
dizajes vividos con los objetivos académicos del programa.

Además, representan niveles complementarios del desarrollo profesional de los estu-
diantes, que van desde la autonomía personal hasta la proyección institucional. En este
sentido, las dimensiones permiten traducir los conceptos centrales del proceso en catego-
rías analíticas verificables y coherentes con la sistematización.

Estas tres dimensiones fueron seleccionadas porque permiten analizar la experiencia
desde una mirada integral del Trabajo Social, articulando los planos pedagógico, relacio-
nal e institucional que configuran el desarrollo profesional. De acuerdo con Jara Holliday
(2018), la sistematización requiere traducir la práctica en conocimiento reflexivo, y ello
implica organizar los aprendizajes en dimensiones que expresen la complejidad del proce-
so. Así, cada dimensión no actúa de forma aislada, se vincula con las otras, conformando
una estructura coherente que combina teoría, práctica y transformación social.

En coherencia con lo planteado por Ullauri et al. (2024), las dimensiones formativas
en la práctica pedagógica son espacios donde se articulan el saber, el hacer y el ser, con-
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Tabla 1.1: Conceptos estructurantes en el proceso formativo

Concepto estructurante Dimensión de análisis Indicador en la experiencia

Autogestión Formativo-pedagógica Elaboración autónoma de
cronogramas, distribución
de tareas, cumplimiento de
objetivos sin supervisión
directa.

Liderazgo participativo Relacional Coordinación horizontal, to-
ma de decisiones consensua-
da, rotación de roles de lide-
razgo entre equipos.

Trabajo colaborativo Relacional Ejecución de tareas en equi-
po, apoyo intergrupal, corres-
ponsabilidad en resultados.

Planificación estratégica Institucional Diseño de planes de acción,
anticipación de riesgos, defi-
nición de metas operativas y
evaluación de resultados.

Comunicación profesional Formativo-relacional Redacción de oficios, comu-
nicación formal con ponen-
tes e instituciones, presenta-
ciones públicas efectivas.

Resolución de conflictos Relacional Identificación de desacuer-
dos, aplicación de estrate-
gias de mediación, acuer-
dos cooperativos entre parti-
cipantes.

Habilidades blandas Formativo-integral Demostración de empatía,
pensamiento crítico, adapta-
bilidad y manejo emocional
ante situaciones imprevistas.

Fuente: elaboración propia. Lcda. Mónica Liliana Vélez Zambrano, MSc. Universidad Estatal de Mi-
lagro – UNEMI.
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figurando escenarios de aprendizaje reflexivo. Desde esta visión, la dimensión formativa-
pedagógica abarca los procesos de autogestión, planificación estratégica y liderazgo par-
ticipativo desarrollados durante la organización del simposio.

Esta dimensión muestra cómo el aprendizaje se construye desde la acción, mediante
la toma de decisiones autónomas, la coordinación de tareas y la gestión colectiva. En la
experiencia, los equipos asumieron la planificación del evento, distribuyeron responsabi-
lidades, gestionaron recursos y lideraron comisiones sin depender de directrices externas,
fortaleciendo su capacidad para proyectar la teoría del trabajo social en escenarios reales.

La planificación estratégica fue un componente decisivo de esta dimensión. La organi-
zación del evento requirió definir objetivos, anticipar imprevistos y aplicar criterios de efi-
ciencia en la distribución de tareas. Esta práctica coincidió con lo planteado por D’Avanzo
(2022), quien considera que la planificación en educación superior es un proceso metodo-
lógico de mejora que impulsa la coherencia entre propósitos, acciones y resultados.

En el Simposio Voces Profesionales, los cronogramas, la coordinación entre paralelos
y la gestión de oficios reflejaron una planificación activa que transformó la docencia en
una experiencia de aprendizaje organizacional. De este modo, la dimensión formativa-
pedagógica encarna el principio de aprender haciendo, donde la autonomía se convierte
en una vía para fortalecer la competencia profesional.

La dimensión socio-relacional integra los procesos de comunicación profesional, tra-
bajo colaborativo y resolución de conflictos, pilares que sostuvieron la dinámica colectiva
del evento. Esta dimensión reconoce que las interacciones sociales dentro de un proce-
so académico determinan la calidad del aprendizaje y el clima grupal. De acuerdo con
Carballeda (2023), las relaciones interpersonales en los espacios de formación son el es-
cenario donde se construyen los significados del hacer profesional, ya que el trabajo social
se funda en el encuentro con el otro. Jones (2012) plantea que la práctica social requiere
fortalecer la empatía, el diálogo y la cooperación como ejes de transformación.

Durante el desarrollo del Simposio Voces Profesionales, la comunicación entre comi-
siones, la negociación de decisiones y el abordaje de desacuerdos fortalecieron la cohesión
del grupo y el sentido de pertenencia institucional. Los equipos aprendieron a comunicar-
se con respeto, a negociar roles y a resolver tensiones preservando el propósito común,
evidenciando aprendizajes propios del trabajo social relacional.

La comunicación fue una herramienta decisiva dentro de esta dimensión. Los estu-
diantes redactaron oficios formales, coordinaron con autoridades y presentaron los resul-
tados ante la comunidad universitaria. Esta interacción constante consolidó su lenguaje
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profesional y su capacidad de mediación. Como indica Chávez Ponce y Norzagaray Be-
nítez (2021), la universidad es un espacio propicio para promover la ciudadanía activa
mediante el diálogo y la resolución pacífica de conflictos.

En la experiencia, las diferencias entre grupos fueron asumidas como oportunidades
de aprendizaje, lo que fortaleció la empatía y la colaboración entre los participantes. La
dimensión socio-relacional permitió que la práctica adquiriera un carácter humano y ético,
indispensable para el ejercicio del Trabajo Social.

Por su parte, la dimensión profesional-institucional engloba las habilidades blandas
desarrolladas durante el proceso y la vinculación con el entorno profesional del Trabajo
Social. Esta dimensión refleja la proyección de los aprendizajes más allá del aula, al evi-
denciar la capacidad de los estudiantes para aplicar sus competencias en contextos reales.

Moreno-Murcia y Quintero-Pulgar (2021) sostienen que las habilidades blandas cons-
tituyen factores determinantes en la transición del ámbito formativo al profesional. En
la experiencia de "Voces Profesionales", los estudiantes fortalecieron estas competencias
mediante la interacción con ponentes externos, la gestión institucional y la coordinación
del evento con autoridades académicas. Esto les permitió conectar la formación universi-
taria con el ejercicio real del Trabajo Social, promoviendo un aprendizaje contextualizado
y significativo.

Esta dimensión incluye el componente institucional, entendido como el marco que
posibilita y legitima las experiencias innovadoras dentro de la universidad. Iamamoto
(2003) explica que la dimensión institucional del trabajo social se vincula con los espacios
donde se configuran las políticas, las normativas y las prácticas que otorgan legitimidad
al ejercicio profesional.

En esa línea, Guerra (2017) sostiene que la universidad es un agente de cambio so-
cial cuando propicia experiencias formativas que integran gestión, ética y compromiso
comunitario. En el caso del simposio, el respaldo de la Facultad y la presencia de profe-
sionales invitados consolidaron la proyección del programa de Trabajo Social como un
espacio de aprendizaje participativo, demostrando la coherencia entre la formación aca-
démica y la vinculación con la sociedad. La universidad, desde esta óptica, se posiciona
como un entorno vivo de aprendizaje, donde la acción estudiantil adquiere sentido social
y legitimidad profesional.

Estas no deben entenderse como compartimentos separados, sino como partes de un
mismo proceso educativo. La acción pedagógica generó espacios de interacción social
que, a su vez, fortalecieron la identidad profesional de los estudiantes. Esta interdepen-
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dencia muestra que el aprendizaje en Trabajo Social se construye simultáneamente en el
hacer, el convivir y el proyectarse, donde cada dimensión refuerza las demás y amplía el
sentido de la práctica universitaria.

Las tres dimensiones formuladas permiten comprender la experiencia desde una mira-
da integral. Cada una traduce los conceptos estructurantes en categorías analíticas que or-
ganizan la práctica educativa y facilitan su interpretación sistemática. Como plantea Flick
(2014), las dimensiones en la investigación cualitativa actúan como ejes ordenadores que
transforman la complejidad del fenómeno en conocimiento comunicable. De igual forma,
Jara Holliday (2018) explica que las dimensiones en una sistematización posibilitan re-
construir el sentido de la experiencia, articulando la teoría con la práctica vivida. En este
caso, las tres dimensiones revelan cómo el aprendizaje de los estudiantes se configuró en
distintos niveles: el hacer pedagógico, el ser relacional y el proyectarse profesionalmente.

La construcción de indicadores constituye un paso metodológico esencial en la siste-
matización de experiencias, pues convierte las dimensiones teóricas en realidades obser-
vables y verificables. Como plantea Flick (2014), los indicadores representan formas de
operacionalizar categorías abstractas para hacerlas visibles dentro de la práctica. De igual
modo, Jara Holliday (2018) sostiene que los indicadores son "señales del proceso vivido",
que permiten reconocer transformaciones, aprendizajes y evidencias concretas.

En el caso de la experiencia "Voces Profesionales: Compartiendo Experiencias Labo-
rales", los indicadores permiten observar cómo los estudiantes de Trabajo Social aplicaron
sus capacidades de gestión, comunicación y proyección profesional durante la organiza-
ción del simposio académico, consolidando aprendizajes significativos y evaluables.

La formulación de indicadores en una sistematización no se limita a medir resultados,
constituye un ejercicio interpretativo que traduce los procesos cualitativos en evidencias
tangibles. En el ámbito del Trabajo Social, estos indicadores adquieren valor pedagógico
porque permiten reconocer cómo las acciones reflejan aprendizajes éticos, comunicativos
y organizativos. Así, el indicador no es un dato aislado, más bien es una expresión de la
experiencia formativa que da sentido a la práctica profesional.
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Dimensión formativa-pedagógica

En esta dimensión, centrada en la autogestión, la planificación estratégica y el lideraz-
go participativo, se formularon los siguientes indicadores:

1. Los estudiantes planifican y distribuyen tareas con autonomía, cumpliendo los cro-
nogramas establecidos.

2. Elaboran documentos de gestión con estructura formal adecuada.

3. Demuestran liderazgo participativo en la coordinación de comisiones y toma de
decisiones.

4. Reflexionan sobre los resultados de su planificación, proponiendo mejoras colecti-
vas.

Estos indicadores reflejan la capacidad de los participantes para transformar la teoría
en práctica organizada. D’Avanzo (2022) explica que la planificación estratégica universi-
taria constituye un proceso metodológico de mejora que articula metas, recursos y accio-
nes, mientras que Ullauri, et al., (2024) destacan que la práctica pedagógica se configura
como un espacio donde se integran valores, reflexión y acción. En el caso del simposio,
las acciones operativas concretas incluyeron cronogramas elaborados por los grupos, ac-
tas de reunión y registros de avance que mostraron autonomía y coherencia organizativa,
confirmando que la gestión estudiantil puede convertirse en una experiencia formativa
sólida.

Los logros identificados en la dimensión formativa se vinculan directamente con la
manera en que los estudiantes interactuaron entre sí. La autonomía y la planificación ad-
quiridas en la gestión del evento se tradujeron en una dinámica cooperativa que fortaleció
la comunicación y el sentido de corresponsabilidad. De este modo, el crecimiento indivi-
dual se transformó en aprendizaje colectivo, generando cohesión y liderazgo compartido.

En esta dimensión, centrada en la autogestión, la planificación estratégica y el lideraz-
go participativo, se formularon los siguientes indicadores. La siguiente tabla presenta las
evidencias observables y las fuentes que respaldan cada uno de ellos:

Dimensión socio-relacional

Esta dimensión agrupa los procesos de comunicación profesional, trabajo colaborativo
y resolución de conflictos. Los indicadores definidos fueron:
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Tabla 1.2: Correspondencia entre indicadores, evidencias y fuentes de verificación de
la dimensión formativa-pedagógica

Indicador Evidencia observable Fuente

Planifican con autonomía Cronogramas cumplidos en
un 90%

Bitácoras, actas

Elaboran documentos forma-
les

12 oficios elaborados con es-
tructura técnica correcta

Archivo documental

Demuestran liderazgo Rotación de roles en seis co-
misiones de trabajo

Observación Participante

Reflexionan y proponen me-
joras

85% del grupo participa en
autoevaluación y propuestas

Rúbricas, encuestas

Fuente: elaboración propia. Lcda. Mónica Liliana Vélez Zambrano, MSc. Universidad Estatal de Mi-
lagro – UNEMI.

1. Los grupos mantienen comunicación fluida y respetuosa durante la coordinación de
actividades.

2. Los estudiantes resuelven conflictos mediante el diálogo y la mediación sin afectar
la dinámica grupal.

3. Los equipos cooperan de forma equitativa en tareas compartidas, demostrando em-
patía y compromiso.

4. Se fortalece la cohesión y el sentido de pertenencia institucional a través de la co-
laboración.

En esta línea, Dávila y Gago (2021) sostienen que el trabajo colaborativo en entor-
nos universitarios potencia la formación integral al fomentar la empatía, la comunicación
efectiva y la corresponsabilidad en la acción. Por su parte, Cano y Fernández (2022) des-
tacan que la mediación educativa constituye una estrategia para gestionar los conflictos
desde la ética del diálogo, promoviendo el respeto y la cooperación. En esta misma lí-
nea, Villa (2008) indica que la competencia comunicativa profesional integra capacidades
técnicas y relacionales que permiten construir vínculos significativos y horizontales.

Durante el evento, estos indicadores se evidenciaron en los acuerdos logrados entre
equipos, la gestión cooperativa de recursos y la capacidad del grupo para resolver des-
acuerdos sin ruptura del trabajo conjunto. Los testimonios recogidos y las observaciones
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Tabla 1.3: Correspondencia entre indicadores, evidencias y fuentes de verificación de
la dimensión socio-relacional

Indicador Evidencia observable Fuente

Mantienen comunicación
efectiva durante la coordina-
ción

Mensajes y registros de
reuniones muestran tono
respetuoso y colaborativo

Chats institucionales, actas
de reunión

Resuelven conflictos me-
diante el diálogo y la
mediación

Desacuerdos resueltos sin
ruptura de la dinámica grupal

Observación participante, en-
trevistas

Cooperan equitativamente en
tareas compartidas

Distribución equilibrada de
responsabilidades en comi-
siones

Plan de trabajo, listas de ve-
rificación

Fortalecen la cohesión y el
sentido de pertenencia insti-
tucional

Participación activa en la or-
ganización general del evento

Encuestas de satisfacción, re-
gistros fotográficos

Fuente: elaboración propia. Lcda. Mónica Liliana Vélez Zambrano, MSc. Universidad Estatal de Mi-
lagro – UNEMI.

del docente tutor reflejaron madurez, respeto y compromiso social en la interacción estu-
diantil.

La interacción constante entre los grupos y la resolución constructiva de conflictos
propiciaron un clima de confianza que facilitó la vinculación con actores externos. La
madurez relacional desarrollada durante el proceso se convirtió en una base sólida para la
participación en espacios institucionales, demostrando que el trabajo colaborativo es una
antesala del compromiso profesional.

Esta dimensión agrupa los procesos de comunicación profesional, trabajo colaborativo
y resolución de conflictos. Los indicadores definidos se presentan a continuación junto
con las evidencias observables y fuentes de verificación correspondientes.
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Dimensión profesional-institucional

Esta dimensión articula las habilidades blandas, la vinculación profesional y el respal-
do institucional. Los indicadores formulados fueron:

1. Los estudiantes aplican habilidades blandas en contextos reales del evento.

2. El simposio recibe respaldo institucional mediante autorizaciones, certificaciones o
difusión oficial.

3. Los participantes establecen vínculos profesionales con ponentes y autoridades aca-
démicas.

4. Los estudiantes transfieren aprendizajes del evento a su práctica académica o co-
munitaria posterior.

Agustín-Flores et al. (2021) afirman que las instituciones universitarias deben recon-
figurar el conocimiento profesional docente a partir de la innovación y la experiencia
práctica, mientras que Moreno-Murcia y Quintero-Pulgar (2021) sostienen que las ha-
bilidades blandas determinan la capacidad del individuo para adaptarse y desempeñarse
en entornos profesionales cambiantes. En la experiencia, estos indicadores se manifesta-
ron en la participación de los estudiantes en espacios públicos, la emisión de certificados
institucionales, la colaboración con profesionales invitados y la aplicación posterior de
aprendizajes en otros proyectos académicos.

Esta dimensión articula las habilidades blandas, la vinculación profesional y el res-
paldo institucional. La tabla siguiente presenta los indicadores y las evidencias que per-
mitieron constatar su cumplimiento:

Los indicadores construidos para las tres dimensiones dotan de validez, coherencia
y verificabilidad al proceso de sistematización. Stake (1995) señala que los indicadores
deben mantener conexión directa con las evidencias del campo, mientras que Yin (2014)
destaca que la claridad y consistencia en su formulación aumentan la credibilidad del
estudio. En este caso, los indicadores de la experiencia "Voces Profesionales"permiten
observar no solo la presencia de competencias adquiridas, sino también la transformación
progresiva del grupo en términos de autonomía, colaboración y proyección profesional.

Los registros y productos generados durante el evento se constituyen como huellas
tangibles del aprendizaje vivido, mostrando que la sistematización no se limita a descri-
bir, analiza críticamente los procesos y sus resultados. Así, los indicadores operan como
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Tabla 1.4: Correspondencia entre indicadores, evidencias y fuentes de verificación de
la dimensión profesional-institucional

Indicador Evidencia observable Fuente

Aplican habilidades blandas
en la gestión del evento

Comunicación asertiva, em-
patía y resolución de proble-
mas observadas

Rúbricas de desempeño, ob-
servación participante

Vinculan teoría y práctica del
Trabajo Social

Exposiciones fundamentadas
en marcos teóricos y expe-
riencias de campo

Presentaciones orales en el
Simposio e informes reflexi-
vos con conceptos clave de
autogestión y ética.

Promueven la vinculación
con actores institucionales

Coordinación con docentes,
autoridades y organizaciones
externas

Oficios enviados, convenios,
correos institucionales

Demuestran compromiso éti-
co y profesional

Cumplimiento responsable
de roles asignados

Autoevaluaciones, testimo-
nios del tutor

Fuente: elboracion propia. Lcda. Mónica Liliana Vélez Zambrano, MSc. Universidad Estatal de Mi-
lagro – UNEMI.

puentes entre la teoría y la práctica, convirtiendo los conceptos estructurantes en eviden-
cias que sustentan el valor formativo, social e institucional de la experiencia.

En conjunto, los indicadores construidos trascienden su función técnica y se convier-
ten en reflejo del perfil profesional que el Trabajo Social busca promover: compromiso
ético, capacidad de gestión, empatía y pensamiento reflexivo. Cada indicador evidencia
cómo la experiencia transformó la acción en conocimiento, validando la importancia de
los procesos colaborativos y la planificación consciente como pilares de la formación uni-
versitaria.

La sistematización de la experiencia "Voces Profesionales: Compartiendo Experien-
cias Laboralesrequirió identificar fuentes que evidenciaran los aprendizajes y resultados
obtenidos durante la organización del simposio académico. Las fuentes son los materiales,
registros o testimonios que documentan el proceso vivido, mientras que los métodos de
verificación permiten analizar esas acciones operativas concretas con rigor. Jara Holliday
(2018) explica que las evidencias son la base de toda sistematización, pues muestran de
manera concreta los cambios producidos en los actores y en la práctica. En este caso, las
fuentes seleccionadas reflejan las dimensiones formativas, socio-relacional y profesional-
institucional, mostrando la diversidad de resultados alcanzados por los estudiantes.
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El uso de fuentes diversas permitió verificar la coherencia entre los indicadores cons-
truidos y las acciones ejecutadas. Flick (2014) señala que la validez de una experiencia
educativa depende de la relación entre los datos obtenidos y las categorías teóricas que la
orientan. Por esta razón, se seleccionaron fuentes que reflejaran distintos momentos del
proceso: documentos elaborados por los grupos, testimonios de los participantes y regis-
tros institucionales del evento. Cada tipo de evidencia se analizó con un método específico
que garantizó su pertinencia y fiabilidad, fortaleciendo la credibilidad del estudio.

Las fuentes documentales incluyeron oficios, cronogramas, presupuestos, informes
finales y otros productos escritos elaborados por los equipos estudiantiles durante la orga-
nización del evento. Estas evidencias permitieron verificar los indicadores de la dimensión
formativa-pedagógica, vinculados con la autogestión y la planificación estratégica.

El método de verificación aplicado fue el análisis comparativo de productos, que con-
sistió en contrastar las versiones iniciales y finales de los documentos producidos por los
grupos. El análisis comparativo se realizó confrontando las versiones iniciales (semana 2)
y finales (semana 12) de: (a) cronogramas de trabajo, evaluando cumplimiento de plazos;
(b) oficios institucionales, verificando estructura formal según normas UNEMI; y (c) in-
formes de gestión, contrastando coherencia argumentativa. Los criterios aplicados fueron:
pertinencia, coherencia, completitud, claridad comunicativa y oportunidad temporal.

La comparación se realizó a partir de criterios previamente definidos: estructura for-
mal, coherencia entre objetivos y acciones, cumplimiento de plazos, claridad comunica-
tiva y calidad argumentativa. Este proceso permitió identificar mejoras progresivas en la
organización de tareas, el manejo del tiempo y la presentación de la información.

Como señala D’Avanzo (2022), la planificación estratégica en la educación universi-
taria requiere procesos verificables que reflejen madurez y capacidad de autogestión. En
esta experiencia, los informes y cronogramas demostraron la evolución de los equipos
en la coordinación de actividades, la distribución de funciones y la rendición de cuentas,
evidenciando un aprendizaje práctico en gestión educativa.

Las fuentes testimoniales se conformaron por entrevistas semiestructuradas, observa-
ciones dialogadas y comentarios registrados durante las reuniones de planificación del
simposio. Este conjunto de materiales permitió recuperar la voz de los participantes y
reconstruir su experiencia desde un enfoque vivencial. Los registros incluyeron tanto re-
flexiones individuales como apreciaciones colectivas, lo que facilitó comprender la diná-
mica interna del grupo y las emociones asociadas al proceso formativo. Estos testimonios
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se convirtieron en una fuente de información valiosa para analizar la manera en que los
estudiantes integraron sus aprendizajes en la práctica real.

El análisis de estas fuentes se orientó a explorar la dimensión socio-relacional, es-
pecialmente en lo que respecta a la comunicación, la cooperación y la resolución de
conflictos. El método de verificación utilizado fue el análisis de contenido, que permi-
tió identificar temas recurrentes, patrones de sentido y modos de interacción dentro de los
grupos. Esta estrategia analítica posibilitó extraer significados de los relatos sin reducir-
los a simples respuestas, favoreciendo una comprensión más profunda de las experiencias
narradas. Como sostiene Yin (2014), este enfoque permite captar la lógica interna de los
discursos y la interpretación que los actores hacen de su propia realidad.

Los resultados del análisis mostraron transformaciones evidentes en la forma de re-
lacionarse y trabajar en equipo. En los testimonios, los estudiantes describieron cómo
aprendieron a dialogar ante las diferencias, a expresar desacuerdos de manera respetuosa
y a llegar a acuerdos comunes mediante la mediación. Estos hallazgos reflejan la consoli-
dación de habilidades blandas asociadas al liderazgo participativo y al trabajo colaborati-
vo.

De acuerdo con Chávez Ponce y Norzagaray Benítez (2021), la universidad puede
convertirse en un espacio de convivencia ciudadana cuando el diálogo y la reflexión se
integran como herramientas pedagógicas. En esta experiencia, el intercambio constante
entre pares fortaleció la cohesión grupal y promovió el desarrollo de una cultura de respeto
y empatía.

Las fuentes observacionales e institucionales abarcan las actas de asistencia, registros
de participación, fotografías, videos y certificados emitidos por la universidad. Estas ac-
ciones operativas concretas estuvieron vinculadas a la dimensión profesional-institucional,
evidenciando la proyección del trabajo social en contextos reales y el respaldo académico
brindado al evento. El método de verificación fue la triangulación de datos, que consistió
en contrastar las observaciones directas con los registros institucionales y las percepciones
de los participantes.

Stake (1995) considera que la coherencia entre fuente y método refuerza la consisten-
cia interpretativa de los estudios de caso. En este caso, la triangulación permitió confirmar
que la participación de los estudiantes fue reconocida formalmente y que su desempeño
se alineó con los valores institucionales de responsabilidad y compromiso profesional.

El análisis de estas fuentes mostró evidencias claras del desarrollo de habilidades blan-
das en los estudiantes, como la comunicación asertiva, el trabajo colaborativo y la adapta-
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bilidad frente a situaciones imprevistas. Moreno-Murcia y Quintero-Pulgar (2021) desta-
can que estas competencias fortalecen la inserción profesional y la capacidad de liderazgo.
En las observaciones se registró cómo los estudiantes enfrentaron desafíos logísticos con
creatividad, gestionaron permisos y coordinaron con ponentes externos, demostrando un
crecimiento profesional observable y verificable.

La combinación de fuentes permitió construir una visión amplia y coherente del pro-
ceso. Según Flick (2014), la diversidad de materiales enriquece el análisis y reduce los
sesgos de interpretación. En esta experiencia, el contraste entre documentos, testimonios
y registros institucionales permitió identificar coincidencias entre las acciones ejecutadas
y los aprendizajes alcanzados. Esta verificación cruzada aseguró que las conclusiones no
provinieran de una percepción aislada, sino de la convergencia de múltiples evidencias.

El proceso de verificación implicó la revisión conjunta de los materiales con la docente
responsable, quien validó la autenticidad de los documentos y los registros fotográficos.
Yin (2014) señala que la credibilidad de los estudios de caso aumenta cuando las evi-
dencias son revisadas por distintos observadores. Esta práctica fortaleció la fiabilidad del
análisis, garantizando que los resultados estuvieran sustentados en datos contrastables y
no en interpretaciones subjetivas.

El empleo de fuentes variadas aportó profundidad al proceso de sistematización y per-
mitió visibilizar los aprendizajes más significativos. Jara Holliday (2018) sostiene que las
acciones operativas concretas deben ser comprendidas como expresiones vivas de la prác-
tica, pues son las huellas que deja el aprendizaje colectivo. En el programa "Voces Profe-
sionales", esas huellas quedaron registradas en los documentos elaborados, las reflexiones
de los estudiantes y los registros institucionales que validaron su esfuerzo, configurando
una representación auténtica de su desarrollo formativo.

En conjunto, el uso articulado de fuentes y métodos de verificación otorgó coheren-
cia y validez a la sistematización. La revisión documental, el análisis de contenido y la
triangulación ofrecieron perspectivas complementarias que permitieron comprender la ex-
periencia desde distintos planos. Este enfoque integral fortaleció la calidad interpretativa
del estudio y evidenció cómo los procesos de aprendizaje, la gestión institucional y las
relaciones humanas pueden documentarse con precisión dentro de una práctica educativa
universitaria.

La sistematización de la experiencia "Voces Profesionales: Compartiendo Experien-
cias Laborales"se desarrolló bajo principios éticos acordes con la normativa universitaria
y las buenas prácticas de investigación social. En todo momento se priorizó la confi-
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dencialidad de los participantes, evitando la divulgación de datos personales, opiniones
sensibles o imágenes sin consentimiento expreso. Los testimonios incluidos fueron utili-
zados únicamente con fines académicos y educativos, previa autorización verbal y escrita
de los estudiantes involucrados. En efecto, se garantizó el respeto a la integridad y dig-
nidad de las personas, procurando que las interpretaciones realizadas no distorsionen sus
experiencias ni vulneren su identidad.

En coherencia con lo que plantea Flick (2014), la ética en la investigación cualitativa
implica reconocer la responsabilidad del investigador ante los sujetos y los contextos. Por
ello, se mantuvo una relación horizontal entre docente y estudiantes, donde la reflexión
compartida y la coautoría simbólica del conocimiento se consideraron elementos esencia-
les del proceso. Este compromiso ético refuerza la validez y legitimidad de los resultados
obtenidos, situando la sistematización dentro de los marcos de respeto, transparencia y
responsabilidad social propios del Trabajo Social universitario.

La sistematización de la experiencia "Voces Profesionales: Compartiendo Experien-
cias Laborales"se construyó sobre un andamiaje teórico que integra conceptos, dimensio-
nes, indicadores, fuentes y métodos en coherencia con la naturaleza del trabajo social y la
educación superior. Este proceso no se limitó a describir actividades, buscó comprender
los aprendizajes que emergen del ejercicio formativo. En efecto, las decisiones metodo-
lógicas adoptadas no fueron arbitrarias, sino fundamentadas en una estructura conceptual
que permitió dar solidez al análisis. Como sostiene Jara Holliday (2018), sistematizar
implica transformar la práctica en conocimiento comunicable, otorgándole un valor for-
mativo y científico.

Los conceptos estructurantes fueron seleccionados por su coherencia con los fines
pedagógicos y sociales de la experiencia, pero también por su correspondencia con los
postulados del trabajo social contemporáneo. Desde esta disciplina, la comprensión de la
práctica implica una lectura integral de los contextos, los vínculos y las transformaciones
que surgen en la interacción profesional. De acuerdo con Ander-Egg (2011), las categorías
conceptuales en trabajo social deben reflejar la relación dialéctica entre sujeto y realidad,
evitando lecturas fragmentadas de los procesos humanos.

En esta misma línea, Carballeda (2023) considera que toda intervención formativa se
apoya en dimensiones que articulan lo educativo, lo relacional y lo institucional como
campos interdependientes. A partir de ello, las tres dimensiones del proyecto ofrecieron
un marco interpretativo que permitió analizar las acciones de los estudiantes como ex-
presiones de aprendizaje situado y compromiso social. Tal como sostiene Jara Holliday
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(2018), las dimensiones en una sistematización no son meras categorías de análisis, sino
expresiones vivas de los procesos donde la teoría se reinterpreta desde la práctica.

La dimensión formativa-pedagógica reflejó la capacidad de los estudiantes para plani-
ficar, coordinar y ejecutar acciones dentro del evento. D’Avanzo (2022) explica que la pla-
nificación estratégica en la universidad constituye un espacio de aprendizaje donde la ges-
tión se convierte en una forma de conocimiento práctico. La dimensión socio-relacional
permitió reconocer la relevancia del diálogo y la mediación en el trabajo colectivo.

Chávez Ponce y Norzagaray Benítez (2021) destacan que los entornos educativos pue-
den funcionar como escenarios de construcción de ciudadanía cuando promueven el res-
peto y la convivencia. Por su parte, la dimensión profesional-institucional evidenció el
desarrollo de habilidades blandas, en consonancia con lo que señalan Moreno-Murcia y
Quintero-Pulgar (2021), quienes consideran que estas competencias fortalecen la inser-
ción laboral y la autonomía profesional. Cada dimensión, por tanto, funcionó como un eje
integrador de las acciones y aprendizajes alcanzados.

La estructura metodológica empleada responde al paradigma constructivista-crítico
propio del Trabajo Social. Como señala Iamamoto (2003), esta disciplina se construye en
la tensión entre comprensión científica y acción transformadora. En coherencia con ello,
las tres dimensiones formuladas no son categorías neutrales, sino ejes que articulan la
praxis profesional.

La dimensión formativa-pedagógica recupera la tradición de Ander-Egg (2011) so-
bre la educación como proceso liberador; la dimensión socio-relacional se fundamenta
en Carballeda (2023) y su concepto de ïntervención en lo social como encuentro"; y la
dimensión profesional-institucional dialoga con Guerra (2017) sobre la universidad co-
mo agente de cambio. Esta integración teórica asegura que la sistematización no es un
ejercicio técnico, sino una prác7ca epistemológica situada en el campo del Trabajo Social
contemporáneo.

Los indicadores construidos fueron el puente entre los conceptos teóricos y la expe-
riencia observada. Yin (2014) afirma que la validez de un estudio de caso depende de la
claridad y precisión con que se formulen los indicadores, pues estos convierten las catego-
rías abstractas en evidencias observables. Stake (1995) agrega que un indicador adquiere
significado cuando se vincula con datos verificables y comprensibles. En este proceso, los
indicadores permitieron evaluar la planificación autónoma, la colaboración efectiva y la
proyección profesional de los estudiantes, generando parámetros para analizar los logros
obtenidos.
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El uso de indicadores fortaleció la rigurosidad metodológica y favoreció la interpre-
tación sistemática de los resultados. Al observar la correspondencia entre los productos
elaborados y los aprendizajes declarados, fue posible constatar avances reales en el de-
sempeño estudiantil. La formulación de indicadores no fue un ejercicio técnico, sino un
proceso reflexivo que articuló teoría y práctica. Este enfoque permitió mantener coheren-
cia entre las tres dimensiones, asegurando que la experiencia educativa pudiera analizarse
con base en hechos verificables y no en percepciones aisladas.

Las fuentes seleccionadas respondieron a la necesidad de evidenciar el proceso de ma-
nera tangible. Siguiendo a Flick (2014), una fuente es pertinente cuando puede represen-
tar de forma clara las categorías de análisis. En la experiencia se utilizaron documentos,
testimonios y registros institucionales, los cuales reflejaron distintas visiones del mismo
proceso. Jara Holliday (2018) subraya que las evidencias en la sistematización cumplen
una función doble: respaldar el análisis y dar voz a los protagonistas. Estos materiales
demostraron la autenticidad de la experiencia y la consistencia entre lo planificado y lo
ejecutado.

Los métodos de verificación aplicados se eligieron para garantizar validez y coheren-
cia interpretativa. Algunos autores sostienen que, la triangulación incrementa la credibili-
dad de los hallazgos al contrastar diversas fuentes y que un análisis es sólido cuando logra
integrar múltiples miradas sin perder coherencia interna (Stake, 1995; Yin, 2014). En este
caso, los documentos institucionales se analizaron junto con testimonios y observaciones,
permitiendo verificar los indicadores desde distintos ángulos. Este procedimiento meto-
dológico fortaleció la transparencia y la confiabilidad del proceso, asegurando que los
resultados reflejaran transformaciones reales en los participantes.

El uso de fuentes diversas también permitió mantener la correspondencia entre las
dimensiones y los métodos aplicados. Los documentos mostraron la autogestión y la pla-
nificación; los testimonios reflejaron la colaboración y el aprendizaje emocional; y los
registros institucionales confirmaron la vinculación profesional. Cada fuente aportó una
evidencia complementaria, lo que otorgó robustez a la interpretación y favoreció la com-
prensión integral de la práctica educativa. Esta coherencia entre fuentes, métodos e indi-
cadores constituye uno de los pilares de la validez académica del conjunto.

La estructura metodológica empleada en esta sistematización no puede comprenderse
al margen de la epistemología del Trabajo Social. Como disciplina de intervención y de
reflexión crítica, su producción de conocimiento se fundamenta en la relación dialécti-
ca entre teoría y práctica, sujeto y contexto. En consencuencia, la metodología aplicada
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responde al paradigma constructivista-crítico propio del Trabajo Social, que concibe la
acción profesional como un proceso educativo, ético y transformador.

De acuerdo con Iamamoto (2003), el Trabajo Social se construye en la tensión entre la
comprensión científica de la realidad y la acción comprometida frente a las desigualdades
sociales. En coherencia con ello, la sistematización de la experiencia "Voces Profesio-
nales"no se limita a registrar logros, busca interpretar cómo la práctica pedagógica se
convierte en un ejercicio de empoderamiento profesional y de desarrollo de conciencia
social.

El andamiaje teórico y metodológico de esta sistematización permitió construir una es-
tructura analítica sólida que vincula experiencia, reflexión y conocimiento. Jara Holliday
(2018) considera que la sistematización tiene sentido cuando convierte la práctica educa-
tiva en saber comunicable y útil para otros contextos. Flick (2014) añade que la claridad
conceptual y la consistencia metodológica son condiciones indispensables para garanti-
zar la validez del análisis. Desde esta base, la articulación entre conceptos, dimensiones,
indicadores, fuentes y métodos permitió organizar el proceso de manera transparente y
académicamente verificable.

La escritura de este capítulo también se entiende como una práctica social de cons-
trucción de sentido. Carlino (2005) sostiene que escribir implica formar parte de una
comunidad de conocimiento que comparte criterios y discursos. Hyland (2009) comple-
menta esta idea al afirmar que la escritura académica es una forma de identidad profesio-
nal que permite al autor posicionarse frente a su campo. En este trabajo, la escritura no
se limita a comunicar resultados, expresa un proceso colectivo de aprendizaje, reflexión
y legitimación del trabajo social como disciplina formativa. La redacción del capítulo se
convierte así en una extensión del proceso educativo, donde los conceptos y evidencias se
transforman en discurso académico.

En conjunto, el marco teórico y operativo desarrollado a lo largo del Módulo 2 pro-
porciona coherencia, validez y sentido académico a la sistematización. Cada decisión me-
todológica se fundamentó en la literatura especializada y en la experiencia práctica. Este
equilibrio entre teoría y acción convierte la sistematización "Voces Profesionales.en un
ejemplo de aprendizaje reflexivo, capaz de generar conocimiento aplicable en otros con-
textos educativos. La integración de las fuentes, los métodos y la escritura como práctica
social consolida la experiencia como un ejercicio de investigación educativa con impacto
formativo y comunicativo.
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La integración alcanzada en este módulo trasciende la simple unión de componentes
metodológicos; representa la comprensión de la práctica como un proceso transformador
del conocimiento. La experiencia "Voces Profesionales"demostró que la teoría del Tra-
bajo Social adquiere sentido cuando se traduce en acción formativa, gestión colaborativa
y compromiso ético. En este sentido, sistematizar no implica reproducir una secuencia
de pasos, sino reconstruir críticamente lo vivido para generar aprendizaje compartido y
conciencia profesional.

El proceso permitió articular conceptos, dimensiones, indicadores, fuentes y méto-
dos bajo una lógica coherente y verificable. Las tres dimensiones formativa-pedagógica,
socio-relacional y profesional-institucional se constituyeron en marcos interpretativos que
orientaron la lectura de la experiencia, posibilitando identificar aprendizajes tangibles y
procesos de crecimiento reflexivo. Como sostienen Flick (2014) y Jara Holliday (2018), la
validez de una sistematización depende de su capacidad para convertir la práctica en co-
nocimiento comunicable, y esta experiencia da cuenta precisamente de ese tránsito entre
acción y comprensión.

Por consiguiente, la integración teórica y metodológica permitió asegurar la coheren-
cia interna del proceso. En concordancia con Yin (2014) y Stake (1995), la credibilidad de
una investigación se fortalece cuando existe correspondencia entre categorías, indicado-
res y acciones observables. Este principio se reflejó en la estructura lograda, donde cada
decisión metodológica respondió a una base conceptual sólida, otorgando consistencia
académica y pertinencia disciplinar al trabajo.

Más allá del cumplimiento técnico, este módulo constituye un ejercicio de reflexividad
profesional. La escritura se asumió como una práctica de construcción de sentido, tal
como afirman Carlino (2005) y Hyland (2009), para quienes escribir implica formar parte
de una comunidad académica que dialoga, interpreta y se posiciona frente a su campo
de acción. De este modo, el proceso de integración se convierte en un acto de identidad
y pertenencia al Trabajo Social, donde pensar, escribir y actuar conforman un mismo
movimiento de aprendizaje.

De manera global, la integración lograda consolida una base teórica y metodológica
capaz de sustentar el análisis de resultados en el siguiente módulo. Más que cerrar un
proceso, este puente abre la posibilidad de valorar los logros formativos, reconocer los
desafíos institucionales y proyectar nuevas formas de vinculación entre universidad y so-
ciedad. La experiencia sistematizada se reafirma, así como un espacio de producción de
conocimiento situado, crítico y transferible.
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1.3. Vínculo con el currículo y el perfil de carrera

El Módulo 2 dejó organizado el proyecto Voces Profesionales: Compartiendo Expe-
riencias Laborales en un andamiaje consistente: conceptos estructurantes (autogestión,
liderazgo participativo, trabajo colaborativo, planificación estratégica, comunicación pro-
fesional, resolución de conflictos y habilidades blandas), tres dimensiones articuladas
(formativa-pedagógica, socio-relacional y profesional-institucional), un conjunto de in-
dicadores observables, y un repertorio de fuentes y métodos de verificación con justifica-
ción teórica. Ese recorrido ofrece un marco de lectura estable para comprender cómo se
aprende gestionando un Simposio Voces Profesionales y cómo ese aprendizaje queda do-
cumentado en productos, testimonios y registros institucionales. Con esa base, el capítulo
cuenta con criterios claros para interpretar logros, tramas de colaboración y proyección
profesional del estudiantado.

A partir de aquí, el texto se orienta a mostrar el vínculo curricular de la experiencia:
cómo los aprendizajes verificados dialogan con las competencias del plan de estudios y
con el perfil de egreso de Trabajo Social en la UNEMI. El Módulo 3 trazará la corres-
pondencia entre actividades del simposio, resultados de aprendizaje, evidencias, haciendo
explícita la aportación de la experiencia a la formación: gestión, comunicación, ética, in-
vestigación y liderazgo, aplicadas en contextos reales de intervención social y vinculación
con el entorno. Este giro abre el camino para construir un mapa de alineación que per-
mita seguir la huella formativa desde la práctica hasta las competencias declaradas por la
carrera.

El vínculo entre la experiencia Voces Profesionales: Compartiendo Experiencias La-
borales y el perfil de egreso de la carrera de Trabajo Social de la Universidad Estatal
de Milagro demuestra que la formación práctica se articula de manera coherente con los
propósitos institucionales y las competencias declaradas oficialmente. El perfil de egre-
so establece que el profesional en Trabajo Social debe .analizar los fundamentos teóricos
mediante la identificación de la complejidad y la diversidad del campo de estudio, consi-
derando todas sus disciplinas", así como .aplicar, con iniciativa y creatividad, los conoci-
mientos, técnicas, metodologías y lenguajes de las ciencias sociales para realizar acciones
en el campo de su trabajo que mejoren los sistemas de relaciones, comunicación y manejo
de conflictos en los individuos, grupos y comunidad"(UNEMI, 2025).

Por consiguiente, plantea que el futuro licenciado debe çonstruir proyectos integrales
para promover la participación y organización de individuos y grupos en la solución de
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sus problemas y necesidades sociales 2"llevar a la práctica los principios de la seguridad
social y protección a grupos vulnerables con fundamento en la investigación y la ética".

A lo largo de la experiencia se consolidaron cinco competencias que dialogan con el
perfil de la carrera: gestión de proyectos sociales, comunicación profesional, compromiso
ético con enfoque de derechos humanos, investigación aplicada mediante herramientas
tecnológicas y liderazgo participativo. Cada una de estas competencias se manifestó en
la organización del Simposio Voces Profesionales, en la colaboración entre estudiantes y
en el análisis posterior de los resultados. La planificación, la comunicación y la reflexión
colectiva se integraron en un proceso de aprendizaje significativo, en el que los estudiantes
asumieron responsabilidades reales y adoptaron una mirada profesional sobre su propio
desempeño.

Durante la fase de organización del Simposio Voces Profesionales, la gestión y plani-
ficación de actividades sociales se convirtieron en un eje de aprendizaje fundamental. Los
estudiantes elaboraron cronogramas, distribuyeron funciones y establecieron mecanismos
de control para garantizar la ejecución del proyecto. Esta práctica permitió comprender
que la planificación no se limita al cumplimiento de tareas, implica visión estratégica, li-
derazgo y coherencia institucional. D’Avanzo (2022) señala que la planificación educativa
transforma las intenciones en procesos verificables, promoviendo una cultura organizacio-
nal basada en el orden, la cooperación y la evaluación constante. La experiencia reflejó
cómo esta competencia se fortalece al coordinar recursos, anticipar dificultades y trabajar
en equipo bajo metas comunes.

El desarrollo de habilidades comunicativas también ocupó un lugar central en la ex-
periencia. La redacción de oficios, la moderación de mesas, la elaboración de informes
y las reuniones de coordinación fomentaron la capacidad de expresarse con claridad, ar-
gumentar con respeto y construir consensos. Chávez Ponce y Norzagaray Benítez (2021)
afirman que una comunicación efectiva constituye la base de la convivencia universitaria,
al facilitar el entendimiento entre distintos actores y prevenir conflictos. En este proceso,
la interacción constante entre equipos mostró que la comunicación académica es también
una práctica social que fortalece la identidad profesional del trabajador social, al permi-
tirle representar ideas con seguridad y sensibilidad hacia las realidades humanas.

La dimensión ética se reflejó en cada decisión asumida durante la preparación del
evento, desde la selección de los ponentes hasta la atención brindada a los asistentes.
Los estudiantes aplicaron criterios de equidad, respeto y responsabilidad, evidenciando la
importancia del enfoque de derechos humanos en la práctica profesional. Loqui y Valdez
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(2024) destacan que los derechos humanos orientan el quehacer del trabajador social hacia
la defensa de la dignidad y la justicia, fortaleciendo su compromiso con la comunidad. La
experiencia permitió verificar que la ética no se enseña de forma abstracta, se ejerce en los
espacios cotidianos, donde la empatía y la cooperación se convierten en actos concretos
de aprendizaje.

En este mismo sentido, la formación ética se consolidó mediante la reflexión sobre el
compromiso social y el sentido de justicia que caracterizan a la profesión. La organiza-
ción del simposio no se limitó a una tarea académica, representó un ejercicio de servicio y
responsabilidad ciudadana. Valdez y Loqui (2024) plantean que el perfil ético del trabaja-
dor social exige integrar la acción solidaria con la capacidad de analizar críticamente las
estructuras sociales. Los participantes asumieron con convicción la representación insti-
tucional, comprendiendo que cada acción pública del futuro profesional debe responder a
valores de equidad y de contribución al bienestar colectivo.

El evento favoreció la construcción de pensamiento crítico frente a los desafíos ac-
tuales del entorno social. Las ponencias, debates y reflexiones posteriores permitieron
que los estudiantes analizaran las realidades comunitarias desde una mirada científica y
humanista. González (2024) sostiene que la formación en derechos humanos impulsa la
capacidad de interpretar las problemáticas sociales desde la justicia y la responsabilidad
ética. En ese proceso, los participantes desarrollaron una conciencia reflexiva sobre el rol
del trabajador social en la promoción de políticas públicas inclusivas y en la defensa de
los sectores vulnerables, entendiendo la profesión como un compromiso permanente con
la transformación social.

La investigación y el uso de tecnologías digitales fueron componentes transversales de
la experiencia, especialmente en la recolección y sistematización de datos sobre la parti-
cipación y la evaluación del evento. Las herramientas tecnológicas permitieron organizar
la información y reflexionar sobre los resultados de manera más rigurosa. Zambrano et al.
(2025) demuestran que la integración de las TIC potencia las competencias metacogni-
tivas de los estudiantes, al permitirles planificar, monitorear y evaluar su propio proceso
de aprendizaje. En esta práctica, el uso consciente de medios digitales fortaleció la auto-
nomía, la organización y la capacidad analítica de los equipos, aportando al desarrollo de
una cultura investigativa en el campo del Trabajo Social.

El trabajo colaborativo fue otro eje determinante del aprendizaje logrado. Las reunio-
nes, las negociaciones y los acuerdos reflejaron la importancia de las habilidades interper-
sonales en la construcción de metas comunes. Moreno-Murcia y Quintero-Pulgar (2021)

35



Capítulo 1. Voces profesionales: compartiendo experiencias laborales. Experiencia
formativa en trabajo social

subrayan que las habilidades blandas, como la empatía y la adaptabilidad, son esenciales
para la práctica social, ya que sostienen los procesos de mediación y fortalecen el clima de
confianza en los grupos de trabajo. A través de la experiencia, se fortalecieron la coope-
ración y la tolerancia, demostrando que la interacción constante constituye un espacio
privilegiado para aprender a convivir y construir soluciones colectivas.

El liderazgo reflexivo emergió como una competencia consolidada durante la expe-
riencia. Los responsables de cada comisión gestionaron con compromiso los recursos y
motivaron a sus compañeros mediante el ejemplo y la escucha activa. Brítez y Chung
(2021) en su artículo titulado Gestión directiva y estilos de liderazgo en educación supe-

rior: una revisión de la literatura sostienen que el liderazgo académico requiere combinar
la dirección técnica con la capacidad de inspirar y acompañar procesos de mejora. Este
tipo de liderazgo, horizontal y participativo, permitió mantener la cohesión del grupo,
consolidar la autonomía estudiantil y cumplir con los objetivos propuestos sin perder el
sentido comunitario que define a la carrera de Trabajo Social.

La experiencia Voces Profesionales fortaleció competencias clave del perfil de egreso
de la UNEMI al integrar gestión, comunicación, ética, investigación y liderazgo en un
solo proceso formativo. El trabajo desarrollado demuestra que la práctica universitaria
puede convertirse en un espacio donde el conocimiento se traduce en acción, la reflexión
se transforma en compromiso y la colaboración genera aprendizaje mutuo. Este puen-
te evidencia que la sistematización documenta una experiencia educativa, sino valida su
aporte real a la formación de profesionales capaces de construir bienestar social y promo-
ver transformaciones duraderas en su entorno.

A partir de la identificación de las competencias del perfil, el siguiente paso consis-
tió en verificar cómo estas se concretaron en resultados de aprendizaje observables. Este
nuevo apartado aborda dicha correspondencia, demostrando que las competencias defini-
das no quedaron en el plano declarativo, se expresaron en logros verificables dentro de la
práctica educativa.

La sistematización Voces Profesionales: Compartiendo Experiencias Laborales per-
mitió observar que las competencias del perfil de egreso de la carrera de Trabajo Social
se traducen en resultados de aprendizaje verificables. Estos resultados expresan los lo-
gros concretos alcanzados por los estudiantes en términos de conocimientos, habilidades
y actitudes. Tal como plantea Biggs y Tang (2011), la enseñanza universitaria basada en
resultados debe mantener una alineación constructiva entre los objetivos curriculares, las
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actividades formativas y las formas de evaluación, de manera que exista coherencia entre
lo que se enseña y lo que realmente se aprende.

Los resultados seleccionados del plan de estudios que se vinculan con esta experiencia
son los siguientes: (1) aplicar estrategias de gestión social para la organización de eventos
formativos con impacto comunitario; (2) comunicarse de forma asertiva y argumentada
en contextos académicos y profesionales; (3) incorporar principios éticos y de derechos
humanos en el ejercicio de la profesión; (4) utilizar herramientas tecnológicas para la
investigación y la difusión de información social, y (5) ejercer liderazgo participativo en
entornos colaborativos. Cada uno de estos resultados emergió de manera tangible en el
desarrollo del simposio, demostrando la correspondencia entre el aprendizaje planificado
y el aprendizaje logrado.

El primer resultado, vinculado a la gestión social y planificación de eventos, se evi-
denció en la capacidad de los estudiantes para diseñar, coordinar y ejecutar el simposio
académico de forma estructurada. Elaboraron cronogramas, distribuyeron responsabilida-
des y resolvieron imprevistos con autonomía y cooperación. Zabalza (2003) explica que
el currículo basado en competencias parte de la acción reflexiva del estudiante ante situa-
ciones complejas, donde debe articular conocimientos teóricos con decisiones prácticas.
En este caso, los aprendizajes se manifestaron en la planificación participativa y en la eva-
luación posterior del evento, donde los grupos identificaron fortalezas y áreas de mejora
con sentido crítico.

El segundo resultado se relaciona con la comunicación profesional y argumentación
académica. Durante la experiencia, los participantes redactaron documentos instituciona-
les, moderaron paneles y presentaron ponencias ante docentes y autoridades. Estas accio-
nes consolidaron habilidades discursivas y de escritura académica que reflejan el dominio
del lenguaje profesional del Trabajo Social. Villa y Poblete (2008b) sostienen que las
evidencias de competencia se construyen a través de productos observables y verifica-
bles, como informes, presentaciones o debates. Las prácticas comunicativas realizadas
en el Simposio Voces Profesionales se convirtieron, por tanto, en pruebas tangibles del
aprendizaje alcanzado, demostrando la importancia de la expresión clara y del diálogo
respetuoso en la formación universitaria.

El tercer resultado de aprendizaje se refiere a la integración de valores éticos y princi-
pios de derechos humanos en la práctica educativa. Desde la convocatoria del evento hasta
la atención a los invitados, los estudiantes aplicaron criterios de equidad, respeto y empa-
tía. Barnett (2001) argumenta que la educación superior debe preparar a los profesionales
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Tabla 1.5: Correspondencia entre competencias (Puente 1), resultados (Puente 2),
actividades (Puente 3) y evidencias

Competencia Resultado de aprendi-
zaje

Actividades Evidencias verifi-
cables

Gestión 1) Aplicar estrategias de
gestión social para or-
ganizar eventos con im-
pacto

Planificación colaborati-
va; comisiones; crono-
grama; matriz RACI

Plan Operativo del
Simposio (versión
aprobada), cro-
nograma firmado,
control de hitos,
actas de comité

Comunicación 2) Comunicarse de for-
ma asertiva y argumen-
tada en contextos acadé-
micos

Redacción de ofi-
cios/invitaciones:
guiones; moderación de
mesas

Carpeta de oficios
con sellos de re-
cepción; guiones
de moderación;
videos de mesas;
presentaciones

Ética 3) Incorporar principios
de derechos humanos en
el ejercicio profesional

Protocolos de trato a po-
nentes/asistentes; acce-
sibilidad; inclusión

Protocolo de trato
digno; ajustes razo-
nables; lista de nor-
mas de conviven-
cia; observaciones
de campo

Investigación (TIC) 4) Usar herramientas
tecnológicas para inves-
tigación y difusión

Formularios de registro;
base de datos; dash-
boards; informes

Formulario en línea
(capturas); base de
datos de asisten-
cia/satisfacción;
gráficos y reporte
analítico

Liderazgo 5) Ejercer liderazgo par-
ticipativo en entornos
colaborativos

Coordinación de comi-
siones; toma de decisio-
nes; retroalimentación

Actas con rotación
de liderazgos; mi-
nutas de acuerdos;
rúbricas de desem-
peño colaborativo

Fuente: elaboración propia. Lcda. Mónica Liliana Vélez Zambrano, MSc. Universidad Estatal de Milagro
– UNEMI.
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para actuar en la incertidumbre y la complejidad social, desarrollando una conciencia
moral que oriente sus decisiones. En la experiencia, estos valores se expresaron mediante
gestos cotidianos de responsabilidad, trabajo colaborativo y sensibilidad frente a las des-
igualdades. La vivencia confirmó que la ética se consolida en la práctica cuando se asume
como parte natural del comportamiento profesional.

Otro resultado relevante fue el uso de tecnologías para la investigación y la gestión
de información social. Los grupos aplicaron formularios digitales para el registro de asis-
tencia, sistematizaron los datos de evaluación y elaboraron presentaciones en línea. Este
aprendizaje fortaleció la alfabetización digital y la capacidad para producir conocimiento
desde entornos tecnológicos. De acuerdo con Cebrián y Palomares (2020), el uso pedagó-
gico de las TIC favorece la autonomía y el pensamiento crítico al permitir que el estudian-
te sea protagonista de su propio proceso formativo. La integración tecnológica, además,
potenció la organización y la transparencia en el manejo de la información, contribuyendo
a una experiencia más participativa e inclusiva.

El Simposio Voces Profesionales fortaleció la autorreflexión crítica sobre el apren-
dizaje y la práctica profesional. Los estudiantes revisaron sus procesos, analizaron los
resultados del evento y propusieron mejoras sustentadas en la observación directa. Según
Barnett (2001), el pensamiento reflexivo es una competencia esencial en contextos com-
plejos, donde el conocimiento no se limita a la teoría, se transforma en acción responsa-
ble. Esta reflexión promovió una comprensión más profunda de la profesión, orientada a
la mejora continua y al desarrollo de un juicio ético autónomo. Así, la práctica se convirtió
en un laboratorio de pensamiento y evaluación permanente del propio desempeño.

En conjunto, los resultados de aprendizaje alcanzados evidencian que la experien-
cia permitió una alineación constructiva entre los objetivos curriculares y las prácticas
formativas. Como señalan Biggs y Tang (2011), la enseñanza eficaz ocurre cuando las ac-
tividades de aprendizaje están diseñadas para conducir a resultados claramente definidos
y observables. En este caso, la planificación del simposio, la comunicación profesional,
la aplicación de principios éticos y el uso de TIC se relacionan directamente con los pro-
pósitos del plan de estudios, asegurando coherencia entre el currículo y la práctica. Esta
articulación refuerza la pertinencia académica de la experiencia y su valor como evidencia
concreta de aprendizaje significativo.

De manera transversal, el proyecto potenció actitudes profesionales vinculadas con el
liderazgo, la empatía y la responsabilidad compartida. Estas dimensiones del aprendizaje,
aunque menos medibles, se reflejaron en la disposición de los estudiantes para colaborar,
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resolver conflictos y representar con compromiso la imagen institucional de la carrera.
Como apunta Barnett (2001), los resultados de aprendizaje no se restringen a productos
cognitivos, incluyen procesos afectivos y sociales que consolidan la identidad profesional.
En efecto, la sistematización permitió reconocer que el aprendizaje se construye tanto en
los logros visibles como en las transformaciones internas que configuran el perfil del
futuro trabajador social.

La pertinencia curricular de estos resultados radica en su correspondencia con el mo-
delo educativo de la UNEMI, centrado en la formación integral, la práctica reflexiva y la
vinculación con el entorno. La experiencia documentada demuestra que las actividades
académicas auténticas son escenarios donde los estudiantes aprenden a aprender, a convi-
vir y a intervenir en realidades sociales concretas. Tal coherencia entre currículo y práctica
valida la experiencia como un aporte formativo genuino y una evidencia institucional de
calidad educativa.

Luego de determinar los resultados de aprendizaje alcanzados, fue necesario revisar
las estrategias concretas que los hicieron posibles. En este apartado se describen las acti-
vidades desarrolladas y las evidencias documentadas, que actúan como pruebas tangibles
del proceso formativo experimentado.

La coherencia entre actividades, resultados de aprendizaje y evidencias constituye la
base del diseño curricular por competencias. Cada acción planificada durante la experien-
cia Voces Profesionales: Compartiendo Experiencias Laborales respondió a un propósito
formativo claramente definido y verificable. Esta trazabilidad permitió demostrar que las
estrategias implementadas no fueron improvisadas, sino articuladas a objetivos curricula-
res y al perfil de egreso de la carrera de Trabajo Social. Biggs y Tang (2011) denominan a
este proceso alineación constructiva, porque vincula la enseñanza, el aprendizaje y la eva-
luación dentro de un mismo marco de coherencia pedagógica. En este puente se describen
las principales actividades realizadas, sus resultados asociados y las evidencias concretas
que respaldan los logros obtenidos.

Entre las actividades desarrolladas destacan: la planificación colaborativa del Simpo-
sio Voces Profesionales, la elaboración de documentos institucionales, la moderación de
paneles y mesas temáticas, y la sistematización digital de los resultados del evento. Cada
una de estas actividades fue diseñada para fortalecer resultados de aprendizaje previamen-
te definidos, promoviendo la aplicación de conocimientos teóricos en contextos reales. De
acuerdo con Zabalza (2003), la coherencia didáctica se logra cuando las estrategias de en-
señanza se relacionan directamente con las competencias esperadas, evitando la distancia
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entre lo planificado y lo ejecutado. En esta experiencia, las actividades funcionaron como
mediadores entre la teoría curricular y la práctica profesional.

La primera actividad correspondió a la planificación colaborativa del simposio acadé-
mico, en la que los estudiantes organizaron comisiones, diseñaron cronogramas y elabo-
raron matrices de responsabilidades. Esta tarea se vinculó con el resultado de aprendizaje
de aplicar estrategias de gestión social en proyectos formativos. La evidencia más signifi-
cativa fue el plan operativo general del evento, validado por el tutor y ejecutado conforme
a los tiempos previstos. Según Biggs y Tang (2011), cuando las actividades promueven
una participación, el aprendizaje se transforma en un proceso significativo y transferi-
ble. El trabajo conjunto permitió observar autonomía, liderazgo y sentido organizacional,
aspectos esenciales para el desempeño del futuro trabajador social.

La segunda actividad se centró en la elaboración de documentos institucionales como
oficios, invitaciones, guiones de moderación y comunicados oficiales. Su propósito fue
fortalecer la capacidad comunicativa profesional y la redacción formal, vinculada con el
resultado de aprendizaje orientado a la comunicación asertiva y argumentada. La eviden-
cia de este proceso fue el conjunto de textos producidos y aprobados por la coordinación
académica. Villa y Poblete (2008b) sostienen que las evidencias son indicadores tangibles
del aprendizaje logrado, siempre que surjan de actividades auténticas y contextualizadas.
En este caso, la precisión lingüística y la coherencia discursiva demostraron el desarrollo
de competencias comunicativas observables en la práctica.

Una tercera actividad relevante fue la moderación de paneles y mesas temáticas, en
la que los estudiantes desempeñaron roles de conducción y presentación ante un público
académico. Esta experiencia fortaleció el resultado de aprendizaje vinculado al mane-
jo ético y reflexivo de situaciones de comunicación pública. La evidencia correspondió
a los registros audiovisuales del evento, que mostraron seguridad, dominio de conteni-
do y capacidad de gestión emocional durante la exposición. Zabalza (2003) destaca que
la práctica docente basada en competencias debe favorecer escenarios reales donde los
estudiantes puedan evidenciar su desempeño ante audiencias diversas.

La cuarta actividad estuvo orientada a la sistematización digital de la información y
evaluación del evento, mediante el uso de herramientas tecnológicas como formularios en
línea y hojas de cálculo compartidas. Esta acción se asoció con el resultado de aprendizaje
de utilizar las TIC para la investigación social y la gestión de datos. Las evidencias inclu-
yeron bases de datos con información estadística de asistencia, reportes de satisfacción y
gráficos de análisis. Zambrano et al. (2025) señalan que el uso reflexivo de las tecnologías
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impulsa competencias metacognitivas, ya que obliga al estudiante a planificar, registrar y
analizar su propio proceso de aprendizaje. La actividad permitió verificar que la tecnolo-
gía se integró como un recurso para documentar, analizar y comunicar los resultados del
Simposio Voces Profesionales.

Además de las acciones formales, se desarrollaron reuniones de retroalimentación y
reflexión colectiva, donde los equipos analizaron avances, dificultades y estrategias de
mejora. Esta práctica se vinculó con el resultado de aprendizaje relacionado con la auto-
rreflexión crítica y la autoevaluación profesional. La evidencia de este proceso fueron las
actas de discusión y los informes grupales, en los que se registraron acuerdos, decisiones
y aprendizajes emergentes. Barnett (2001) afirma que los contextos de aprendizaje autén-
tico exponen al estudiante a la complejidad, fomentando la reflexión como medio para
enfrentar la incertidumbre y la diversidad de perspectivas.

Más allá de la descripción secuencial de las tareas, el análisis crítico permite valorar
la pertinencia de las actividades en relación con los objetivos curriculares y la formación
profesional. En este sentido, la planificación colaborativa y la elaboración respondieron a
metas operativas y promovieron el desarrollo de pensamiento estratégico, gestión autóno-
ma y conciencia institucional. Su pertinencia radica en que trasladaron al aula los desafíos
reales de la práctica profesional, generando un aprendizaje situado y contextualizado.

De igual manera, la moderación de paneles y la sistematización digital mostraron una
clara correspondencia con las competencias de comunicación, investigación y liderazgo
que demanda el perfil de egreso. Sin embargo, el análisis revela áreas susceptibles de
mejora: la necesidad de fortalecer la retroalimentación entre comisiones, optimizar la in-
tegración tecnológica más allá del registro de datos y ampliar la reflexión sobre el impacto
social del evento. Estas observaciones confirman que la pertinencia de las actividades no
reside únicamente en su ejecución, sino en su capacidad para articular la teoría con la
transformación del entorno educativo y comunitario.

Durante todo el proceso, la coherencia entre actividades, resultados y evidencias per-
mitió garantizar la validez formativa de la experiencia. Las acciones no fueron ejercicios
aislados, sino parte de una secuencia intencionada de aprendizaje. Biggs y Tang (2011)
sostienen que la alineación entre objetivos, estrategias y evaluación es el principio que
otorga sentido al diseño educativo. En el caso de Voces Profesionales, esta coherencia se
tradujo en un aprendizaje integral, donde la teoría y la práctica confluyeron para generar
conocimiento y fortalecer la identidad profesional de los participantes. Cada evidencia
recolectada validó el cumplimiento de los resultados previstos en el currículo.
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La práctica evidenció la importancia de la colaboración y la corresponsabilidad co-
mo estrategias de aprendizaje. Moreno-Murcia y Quintero-Pulgar (2021) explican que las
habilidades blandas, como la empatía y la cooperación, son componentes indispensables
en entornos profesionales basados en el trabajo en equipo. Las dinámicas grupales y el
intercambio de funciones durante el evento fortalecieron actitudes de respeto, liderazgo
horizontal y confianza mutua. Estas conductas, documentadas en los informes de observa-
ción, constituyen evidencias conductuales que complementan las evidencias académicas,
mostrando que el aprendizaje implica tanto desempeño técnico como desarrollo humano.

La experiencia aportó a la integración ética de la práctica social, pues cada actividad
se ejecutó bajo principios de respeto, equidad y responsabilidad institucional. Loqui y
Valdez (2024) argumentan que el enfoque de derechos humanos otorga sentido moral a
la intervención social, orientando la acción educativa hacia la justicia y la inclusión. El
compromiso ético de los estudiantes, visible en su trato con ponentes y asistentes, reafirma
la dimensión humanista del Trabajo Social y su coherencia con el perfil de egreso.

1.3.1. Análisis de calidad y pertinencia de las evidencias

a) ¿Tienen el mismo peso? No. Se asignó mayor peso a evidencias directas y triangu-
lables (plan operativo aprobado, registros audiovisuales y bases de datos) y menor
peso a evidencias indirectas (percepciones no verificadas).

b) ¿Cuáles fueron más significativas? Las bases de datos TIC (asistencia y satisfac-
ción), los videos de moderación (desempeño comunicativo y liderazgo) y el plan
operativo con hitos (gestión) por su trazabilidad y observabilidad.

c) ¿Evidencias que no funcionaron? Algunos comentarios informales recogidos en
pasillos no se incorporaron por falta de trazabilidad; un álbum fotográfico extenso se
resumió porque no aportaba variabilidad ni criterios de calidad técnica homogéneos.

d) Criterios de calidad aplicados. Autenticidad (documento original), validez (co-
rrespondencia actividad-resultado), fiabilidad (consistencia entre fuentes), satura-
ción (no repetir evidencias redundantes), ética (consentimiento y resguardo de da-
tos), relevancia (incidencia en gestión, comunicación, ética, investigación y lideraz-
go).

Para garantizar la consistencia del análisis, se implementó un sistema de ponderación
probatoria que asignó mayor valor a las evidencias triangulables—aquellas que podían
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contrastarse entre distintas fuentes documentales, audiovisuales y testimoniales— y me-
nor valor a los registros con menor trazabilidad o calidad técnica. En el caso de las evi-
dencias audiovisuales y fotográficas, se aplicó un proceso de curaduría que consistió en
seleccionar únicamente los materiales que cumplían criterios mínimos de nitidez, contex-
tualización y correspondencia con las competencias evaluadas.

Este procedimiento permitió depurar la base de evidencias y fortalecer la validez in-
terpretativa de los resultados. A futuro, se prevé estandarizar esta curaduría mediante una
guía institucional de calidad técnica, con el fin de aumentar el valor probatorio y la com-
parabilidad de las evidencias visuales en nuevas sistematizaciones.

La sistematización del Simposio Voces Profesionales demuestra que la coherencia
curricular se fortalece cuando cada actividad se diseña con una finalidad clara y genera
evidencias verificables. Como plantean Villa y Poblete (2008b), las evidencias son ma-
nifestaciones visibles de las competencias logradas y permiten garantizar la transparen-
cia del proceso formativo. En este proyecto, la secuencia actividad-resultado-evidencia
aseguró la trazabilidad entre el currículo y la práctica, mostrando que el aprendizaje se
construye mediante la acción reflexiva, el diálogo colaborativo y la evaluación continua.

La combinación de evidencias documentales (oficios, planes), de desempeño (videos,
guiones), cuantitativas (bases y dashboards) y cualitativas (testimonios) permitió trian-
gular la información y sostener inferencias sólidas sobre gestión, comunicación, ética,
investigación y liderazgo. A futuro, se priorizará: (1) rúbricas analíticas comunes para
todas las comisiones; (2) mayor muestreo de testimonios con consentimiento informado;
(3) control de calidad fotográfica y metadatos; y (4) repositorio digital con nomenclatura
estandarizada para fortalecer la trazabilidad y la auditoría académica.

Reflexionar sobre la alineación curricular de una experiencia educativa significa reco-
nocer la conexión entre las prácticas formativas, los resultados de aprendizaje y el perfil
profesional que orienta la carrera. En el contexto del Simposio Voces Profesionales este
ejercicio de reflexión permitió comprender el sentido pedagógico de cada decisión to-
mada y su aporte al desarrollo integral de los estudiantes. Como plantea Zabalza (2003),
el currículo por competencias debe concebirse como un sistema abierto y flexible, ca-
paz de integrar innovaciones que respondan a las transformaciones del entorno educativo
y social. Esta mirada integradora confirma que la alineación curricular no es un trámite
académico, sino un proceso de coherencia que da validez al aprendizaje.

El principal aporte de la experiencia al currículo de la carrera de Trabajo Social radi-
ca en su capacidad para fortalecer la formación práctica desde la visión de los derechos
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humanos y la gestión social. La organización del simposio permitió a los estudiantes
articular conocimientos teóricos con situaciones reales de interacción profesional, con-
solidando competencias de gestión, comunicación, ética, investigación y liderazgo. De
acuerdo con Díaz Barriga (2009), las competencias cobran sentido cuando se contextua-
lizan en prácticas que movilizan saberes, actitudes y valores. Es así como la experiencia
aportó un espacio de aprendizaje significativo donde el currículo se hizo tangible a tra-
vés de la acción y la reflexión compartida, reforzando los componentes de intervención,
investigación y compromiso social presentes en el perfil de egreso.

Otro aporte sustancial fue la validación de estrategias didácticas que promueven la
participación estudiantil y la gestión autónoma del aprendizaje. La experiencia evidenció
que los estudiantes aprenden con mayor profundidad cuando asumen responsabilidades
directas sobre la planificación y ejecución de proyectos. Jara Holliday (2018) explican que
la enseñanza efectiva ocurre cuando existe alineación entre las actividades, los resultados
de aprendizaje y la evaluación, lo que asegura coherencia pedagógica. En el Simposio
Voces Profesionales, esta alineación se expresó en la manera en que cada fase corres-
pondió con los propósitos formativos establecidos, generando evidencias verificables del
aprendizaje logrado.

A pesar de los avances alcanzados, el proceso reveló tensiones que evidencian la dis-
tancia entre la planificación curricular ideal y su ejecución en contextos reales. Una pri-
mera limitación estuvo vinculada con la gestión del tiempo, ya que la preparación del
Simposio Voces Profesionales coincidió con evaluaciones parciales y otras actividades
académicas. Este desfase ocasionó que dos comisiones entregaran sus materiales con re-
traso, lo cual obligó a reorganizar los turnos de moderación. Una estudiante comentó:
"Tuvimos que quedarnos hasta tarde para rehacer el cronograma porque algunos compa-
ñeros no pudieron asistir a las reuniones"(Testimonio E-P3).

En el ámbito comunicativo, surgieron dificultades por el uso de múltiples canales que
generaron duplicación de mensajes y confusión sobre versiones finales de documentos.
Un tutor señaló: Ün tablero único habría evitado contradicciones y pérdidas de informa-
ción"(Entrevista D-Tutoría). También se evidenciaron desafíos éticos y administrativos,
como la entrega tardía de los consentimientos informados y la falta de protocolos claros
para el manejo de datos audiovisuales del evento. En un 20% de los casos, los formularios
de autorización se recabaron después de las grabaciones. Estos vacíos llevaron al equipo
a proponer, como mejora, la creación de un paquete ético previo con todos los formatos
requeridos.
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Durante el proceso de vinculación curricular emergieron tensiones y desafíos rela-
cionados con la interpretación del currículo y su aplicación práctica. Uno de los retos
fue armonizar las exigencias institucionales con las necesidades reales de los estudiantes,
quienes enfrentaban ritmos de trabajo distintos y niveles diversos de autonomía. Zabal-
za (2003) subraya que el currículo debe ser suficientemente flexible para adaptarse a los
contextos cambiantes, sin perder su coherencia interna. Esta tensión exigió a los docentes
replantear la organización del tiempo, la distribución de roles y la evaluación de los pro-
ductos, evidenciando que la flexibilidad es un principio indispensable para la formación
por competencias.

Otro desafío importante fue superar la tendencia a entender la práctica como una ac-
tividad terminal y no como parte del proceso formativo continuo. Barnett (2001) advier-
te que la educación superior debe preparar a los futuros profesionales para enfrentar la
complejidad y la incertidumbre, desarrollando pensamiento crítico y disposición para el
cambio. En la experiencia sistematizada, este desafío se tradujo en la necesidad de man-
tener una actitud reflexiva constante frente a las decisiones pedagógicas, asumiendo que
la coherencia curricular no se alcanza de manera automática, sino a través del análisis
permanente de los procesos y resultados. La práctica se convirtió así en un escenario de
experimentación y ajuste continuo.

El Simposio Voces profesionales permitió observar aprendizajes profundos en torno a
la gestión pedagógica y la vinculación entre teoría y práctica. Los docentes y estudiantes
involucrados comprendieron que cada actividad debía tener un propósito formativo explí-
cito y una evidencia verificable de logro. Villa y Poblete, 2008b destacan que las eviden-
cias permiten demostrar la calidad de las competencias adquiridas y constituyen un medio
para la evaluación formativa. En este caso, la planificación colaborativa, los documentos
institucionales, los informes reflexivos y las bases de datos del evento se convirtieron en
materiales que sustentan la efectividad del proceso de enseñanza-aprendizaje, mostrando
que la teoría cobra sentido cuando se traduce en acción.

En términos curriculares, la sistematización mostró que la innovación docente requie-
re una comprensión profunda del modelo educativo institucional y del perfil de egreso. La
UNEMI promueve una formación integral que articula lo cognitivo, lo ético y lo tecno-
lógico, dimensiones que fueron fortalecidas a través de esta experiencia. Loqui y Valdez
(2024) sostienen que la educación basada en derechos humanos impulsa prácticas más
sensibles al contexto y más comprometidas con la equidad social. La alineación curricu-
lar, desde esta óptica, no se limita a la correspondencia formal entre documentos, implica
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construir puentes entre la teoría, la realidad y las transformaciones que requiere el entorno
social del estudiante.

A partir de esto, surgieron aprendizajes vinculados con la necesidad de mantener la
coherencia horizontal y vertical del currículo. La primera se refiere a la integración en-
tre asignaturas dentro de un mismo nivel, mientras que la segunda alude a la progresión
formativa a lo largo de la carrera. Díaz Barriga (2009) plantea que un currículo coherente
debe garantizar la continuidad entre los distintos momentos del aprendizaje, permitiendo
que las competencias se consoliden gradualmente. En la práctica, esta reflexión condu-
jo a la propuesta de articular futuras experiencias similares con otras asignaturas de in-
vestigación y práctica preprofesional, fortaleciendo así el sentido interdisciplinario de la
formación.

Otro aprendizaje significativo fue reconocer el valor de la sistematización como estra-
tegia de mejora curricular. Este proceso permitió documentar evidencias, analizar fortale-
zas y detectar aspectos susceptibles de mejora. Como explica Zabalza (2003), reflexionar
sobre las experiencias docentes es una forma de aprendizaje profesional que alimenta la
cultura de innovación. La escritura sistemática de los puentes sirvió como herramienta
para consolidar una práctica docente más consciente, fundamentada y proyectiva. La ex-
periencia se convirtió en un modelo replicable para otros contextos formativos dentro de
la universidad.

De cara al futuro, la experiencia invita a proyectar una práctica educativa más cola-
borativa, inclusiva y flexible, que mantenga la conexión entre currículo, investigación y
acción social. La reflexión sobre la alineación curricular abre la posibilidad de replantear
los procesos de evaluación, privilegiando la retroalimentación cualitativa y la evidencia
contextual. En coherencia con las ideas de Barnett (2001), la formación superior debe
preparar a los estudiantes para navegar en escenarios cambiantes, fomentando la creati-
vidad, la responsabilidad y la adaptabilidad. Este aprendizaje marca una ruta de mejora
continua, donde cada experiencia se convierte en fuente de conocimiento pedagógico.

Para garantizar la confiabilidad del proceso, se aplicaron criterios de calidad inspi-
rados en la investigación educativa: validez, fiabilidad, saturación y transferibilidad. Se
otorgó mayor peso a las evidencias verificables, un valor medio a los registros audiovi-
suales y formularios digitales, y un peso complementario a los testimonios individuales,
considerados como fuentes cualitativas de apoyo. Este sistema permitió jerarquizar la in-
formación y fortalecer la interpretación crítica de los resultados, asegurando que cada
evidencia respaldara efectivamente las competencias declaradas en el currículo.
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Reflexionar sobre la alineación curricular permitió validar la relevancia de la experien-
cia Voces Profesionales dentro del proyecto formativo de la carrera. El proceso evidenció
que la coherencia entre perfil, resultados y actividades genera aprendizajes auténticos,
sostenibles y socialmente pertinentes. La innovación no fue un ejercicio aislado, sino
un ejemplo concreto de cómo la docencia universitaria puede responder a los desafíos
contemporáneos sin perder su orientación humanista. Esta reflexión reafirma que la edu-
cación, cuando se alinea con su propósito ético y social, se transforma en una herramienta
de cambio.

Las reflexiones desarrolladas sobre la alineación curricular preparan el terreno para
integrar de manera global todos los elementos analizados. En el siguiente apartado se
sintetiza esta construcción, mostrando cómo la experiencia Voces Profesionales articula
competencias, resultados, actividades y evidencias en un modelo formativo coherente y
transferible.

1.3.2. Acciones de mejora derivadas

A partir de los desafíos identificados, se plantearon acciones específicas de mejora:

En gestión, establecer cronogramas con márgenes de contingencia del 10-15%.

En comunicación, implementar un tablero único de seguimiento con responsables
definidos.

En ética, recabar consentimientos previos y designar un custodio de documentación
sensible.

En investigación, aplicar listas de verificación para depurar datos y evitar duplica-
ciones.

En liderazgo, rotar las jefaturas y aplicar matrices RACI para distribuir responsabi-
lidades.

Estas acciones concretan la reflexión crítica del proceso, orientando futuras experien-
cias hacia una práctica más coherente, participativa y ajustada a los estándares de calidad
institucional.

El cierre de este módulo representa la consolidación de un proceso formativo que
articuló las competencias del perfil de egreso con los resultados de aprendizaje, las activi-
dades ejecutadas y las evidencias documentadas. A lo largo del recorrido, la experiencia
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Voces Profesionales: Compartiendo Experiencias Laborales permitió demostrar que la do-
cencia universitaria puede generar transformaciones reales cuando se estructura a partir
de una planificación coherente y una reflexión constante. Este apartado sintetiza el senti-
do académico de ese proceso, mostrando cómo la práctica se convirtió en una experiencia
de alineación curricular que fortaleció el aprendizaje, la investigación pedagógica y la
comprensión del rol profesional.

El trabajo desarrollado evidenció que la integración curricular adquiere significado
cuando los distintos elementos del proceso formativo se vinculan de manera armónica.
Las competencias seleccionadas se tradujeron en comportamientos observables, los resul-
tados de aprendizaje se expresaron en acciones verificables, y las actividades diseñadas
propiciaron escenarios donde la teoría y la práctica dialogaron sin contradicción. En este
contexto, la educación se comprendió como una construcción colectiva que articula sabe-
res, valores y habilidades. Tal como sostienen Biggs y Tang (2011), la enseñanza alcanza
coherencia cuando las estrategias, los objetivos y la evaluación comparten un propósito
formativo común. Este principio orientó cada fase del módulo, dando solidez al trabajo
realizado.

Con base en el conjunto de evidencias trianguladas, se verificó el logro de las com-
petencias en los siguientes niveles: gestión (Alto), evidenciada por el cumplimiento del
cronograma y la ejecución del plan operativo con hitos validados; comunicación (Alto),
sustentada en guiones de moderación, presentaciones y registros audiovisuales con de-
sempeño pertinente ante audiencia; ética (Medio-Alto), reflejada en el protocolo de trato
digno, ajustes de accesibilidad documentados y observaciones de campo; investigación
(TIC) (Medio-Alto), respaldada por formularios en línea, base de datos y tableros de aná-
lisis; y liderazgo (Medio-Alto), corroborado por actas con rotación de roles, acuerdos y
trazabilidad de decisiones.

La experiencia reafirmó que la vinculación entre currículo y práctica profesional no es
un ejercicio formal, sino una manera de garantizar que la enseñanza responda a las nece-
sidades del contexto social. En el caso de Trabajo Social, este vínculo permitió evidenciar
cómo los estudiantes desarrollaron capacidades para gestionar proyectos, comunicarse
con solvencia académica, investigar de forma rigurosa, actuar con responsabilidad éti-
ca y liderar procesos colaborativos en escenarios reales. Zabalza (2003) plantea que el
currículo por competencias requiere flexibilidad para integrar innovaciones pedagógicas
que surgen de la práctica docente. Esta premisa se reflejó en la estructura del proyecto,
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que combinó actividades de planificación, comunicación institucional, análisis reflexivo y
sistematización tecnológica, mostrando una aplicación integral de los saberes adquiridos.

El vínculo entre competencias, resultados y evidencias mostró que la experiencia ge-
neró aprendizajes transferibles a otros espacios formativos. La planificación del simposio,
los documentos oficiales, los registros audiovisuales y los informes reflexivos constituye-
ron productos verificables que demostraron el cumplimiento de los objetivos curriculares.
Villa y Poblete (2008b) destacan que las evidencias son manifestaciones concretas del
aprendizaje y permiten valorar la pertinencia del proceso educativo. En este caso, ca-
da evidencia materializó el desarrollo de habilidades comunicativas, de liderazgo y de
pensamiento crítico, elementos que fortalecen la identidad profesional de los futuros tra-
bajadores sociales.

Se identificaron cuatro limitaciones con impacto directo en la interpretación de los
resultados:

1. Muestreo testimonial acotado, con menor representación de estudiantes de baja
asistencia, lo que puede haber sobreestimado la percepción de comunicación y lide-
razgo. En el análisis de resultados del liderazgo, debe recordarse que la valoración
"Medio-Alto.está atenuada por este posible sesgo de deseabilidad y muestreo redu-
cido, a fin de mantener la transparencia metodológica (Yin, 2017).

2. Heterogeneidad técnica en las evidencias fotográficas, que redujo su valor probato-
rio en los indicadores de comunicación y liderazgo; se propuso como respuesta la
curaduría y normalización de metadatos para fortalecer su fiabilidad.

3. Sesgo de deseabilidad social en las encuestas de satisfacción administradas al cierre
del evento, lo cual pudo inflar las valoraciones éticas y organizativas; se mitigó
mediante anonimización de respuestas y aplicación diferida post-evento.

4. Registro temporal no uniforme entre comisiones, dificultando la comparación de la
microgestión de tareas; se propuso como acción correctiva la implementación de
una matriz RACI y una bitácora común.

Otro aspecto relevante fue la constatación de que la coherencia curricular no se cons-
truye de manera inmediata, sino mediante la práctica reflexiva. La revisión constante de
actividades, resultados y evidencias permitió ajustar procedimientos y redefinir criterios
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de evaluación. Este proceso dio lugar a una comprensión más profunda del sentido peda-
gógico de la sistematización y de su papel dentro del modelo educativo de la UNEMI. Lo-
qui y Valdez (2024) explican que una educación fundamentada en los derechos humanos
promueve prácticas inclusivas y comprometidas con la equidad social. Esta orientación
dio coherencia ética al proyecto, asegurando que las acciones tuvieran impacto académi-
co y responsabilidad social.

El módulo aportó aprendizajes significativos en torno al trabajo colaborativo y al de-
sarrollo de habilidades transversales. Las actividades grupales mostraron que la coope-
ración, la comunicación y la responsabilidad compartida son pilares de una formación
integral. Moreno-Murcia y Quintero-Pulgar (2021) afirman que las competencias blan-
das se consolidan cuando los estudiantes asumen roles activos en entornos colaborativos.
Las reuniones de coordinación, la organización de comisiones y la toma de decisiones
conjuntas fortalecieron la confianza, la empatía y la capacidad de gestión, valores que
complementan la dimensión técnica del perfil profesional.

En términos académicos, el módulo deja como resultado una estructura sólida que
conecta la práctica con el proyecto formativo institucional. La experiencia permitió con-
firmar que los objetivos de la carrera pueden alcanzarse a través de metodologías activas
y estrategias de aprendizaje situadas. La coherencia entre competencias, resultados y acti-
vidades generó un marco de trabajo que puede ser replicado en otros contextos. Este logro
se traduce en una contribución al mejoramiento de la enseñanza universitaria, entendida
como un proceso de investigación orientado al desarrollo humano y profesional.

La experiencia Voces Profesionales demostró una coherencia verificable entre com-
petencias (gestión, comunicación, ética, investigación y liderazgo), resultados y eviden-
cias. La solvencia en gestión y comunicación alcanzó nivel Alto; ética, investigación y
liderazgo mostraron nivel Medio-Alto con fundamentos documentales y de desempeño
suficientes. El análisis reconoció límites específicos (muestreo, calidad técnica, sesgos de
medición, estandarización de registros) y consolidó criterios claros para valorar la calidad
de las evidencias. En suma, el módulo cierra con una síntesis robusta y sustentada del
aporte formativo de la experiencia al perfil de egreso, sin extrapolar más allá del alcance
empírico disponible.

Con esta integración, el texto queda preparado para avanzar hacia el análisis de resul-
tados, donde se examinarán las transformaciones logradas y los aprendizajes derivados
del proceso. El camino recorrido demuestra que la sistematización no es únicamente un
ejercicio descriptivo, sino una forma de construcción teórica y metodológica que contri-

51



Capítulo 1. Voces profesionales: compartiendo experiencias laborales. Experiencia
formativa en trabajo social

buye a la mejora de la enseñanza universitaria. La coherencia alcanzada en este módulo
confirma que la práctica docente, cuando se analiza y documenta con rigurosidad, se con-
vierte en fuente de conocimiento pedagógico y en un referente para futuras experiencias
formativas dentro de la institución.

1.4. Ecosistema estratégico (estrategias y relaciones)

La experiencia del Simposio Voces Profesionales: Compartiendo Experiencias La-
borales permitió consolidar competencias clave del perfil de egreso de Trabajo Social,
incluyendo gestión de proyectos sociales, comunicación profesional, compromiso ético
con enfoque de derechos humanos, investigación aplicada y liderazgo participativo.

Los resultados de aprendizaje alcanzados evidenciaron la capacidad de los estudian-
tes para planificar y ejecutar eventos académicos con impacto social, comunicarse de
manera asertiva, actuar con responsabilidad ética, sistematizar información mediante he-
rramientas tecnológicas y liderar procesos colaborativos. Estas competencias y resultados
constituyen la base para la siguiente fase de análisis: la descripción de las estrategias
implementadas que sostuvieron el desarrollo de la experiencia.

En este módulo, el relato se orienta a mostrar la operacionalización estratégica de la
experiencia, estructurada en estrategias de núcleo, soporte y contingencia. Este giro per-
mite comprender cómo las decisiones pedagógicas, organizativas y tecnológicas se tradu-
jeron en acciones concretas, conectando la teoría curricular con la práctica profesional.

La sistematización de estas estrategias constituye lo que podríamos denominar la ïn-
geniería didáctica"del proyecto, donde cada actividad, mecanismo de coordinación y re-
curso aplicado se convierte en evidencia de aprendizaje, fortaleciendo la coherencia entre
currículo, práctica y resultados observables. Este puente abre así el camino para analizar
cómo se articularon los elementos estratégicos que sostuvieron el éxito del simposio y la
formación integral del estudiantado.

Las estrategias núcleo implementadas durante la experiencia Voces Profesionales cons-
tituyeron el eje operativo de la sistematización y permitieron materializar los resultados de
aprendizaje previamente definidos. Estas estrategias se diseñaron para fortalecer compe-
tencias esenciales del perfil de egreso de Trabajo Social, integrando planificación, comu-
nicación, ética, investigación y liderazgo en un marco de acción colaborativa y reflexiva.
La implementación efectiva de estas acciones evidenció la coherencia entre objetivos cu-
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rriculares, actividades concretas y evidencias verificables, consolidando así un modelo de
práctica formativa integral.

La primera estrategia núcleo consistió en organizar la planificación del simposio a
través de comisiones de trabajo, cronogramas y matrices de responsabilidades. Los estu-
diantes participaron en la definición de objetivos, distribución de roles y secuenciación
de actividades, asegurando la cobertura de todos los procesos logísticos y académicos. La
estrategia incluyó reuniones de coordinación, revisión de avances y ajuste de tiempos ante
imprevistos, garantizando la ejecución puntual del evento. La acción permitió que los es-
tudiantes ejercieran liderazgo participativo, gestionaran recursos y resolvieran problemas
en tiempo real.

Biggs y Tang (2011) destacan que la planificación colaborativa favorece la alinea-
ción constructiva entre objetivos, actividades y evaluación, promoviendo la autonomía
del estudiante y la responsabilidad compartida. En este sentido, la estrategia implemen-
tada fortaleció competencias de gestión y liderazgo en escenarios reales de intervención
educativa.

Otra estrategia núcleo se centró en la producción de documentos oficiales del simpo-
sio, incluyendo oficios, invitaciones, guiones de moderación y comunicados. Cada grupo
asumió la responsabilidad de redactar textos coherentes, precisos y ajustados a normas
académicas, realizando revisiones internas y asegurando la aprobación final de la coordi-
nación académica. Esta estrategia permitió que los estudiantes desarrollaran habilidades
de comunicación escrita, argumentación académica y manejo ético de la información ins-
titucional.

Villa y Poblete (2008b) sostienen que la generación de evidencias documentales cons-
tituye un indicador tangible del aprendizaje logrado, pues permite verificar competencias
de comunicación y organización profesional. La producción de documentos del simposio
funcionó como prueba verificable del desarrollo de estas capacidades.

La tercera estrategia núcleo involucró la conducción de paneles y mesas temáticas du-
rante el simposio. Los estudiantes asumieron roles de moderación, presentación de ponen-
cias y gestión del tiempo de intervención, promoviendo un diálogo académico respetuoso
y efectivo. Esta actividad fortaleció competencias comunicativas, manejo de situaciones
complejas y liderazgo en contextos grupales, al permitir que cada participante experimen-
tara la interacción profesional con docentes, pares y ponentes externos.

Zabalza (2003) explica que la práctica docente basada en competencias requiere esce-
narios reales de desempeño, donde el estudiante pueda evidenciar habilidades de gestión,

53



Capítulo 1. Voces profesionales: compartiendo experiencias laborales. Experiencia
formativa en trabajo social

comunicación y resolución de conflictos. La moderación de paneles constituyó un espacio
tangible para aplicar estos aprendizajes, generando registros audiovisuales y retroalimen-
tación inmediata como evidencia.

Finalmente, la sistematización digital de los datos del evento se constituyó en una es-
trategia núcleo para consolidar la investigación aplicada y la gestión de información. Los
estudiantes utilizaron formularios en línea, bases de datos compartidas y dashboards para
registrar asistencia, retroalimentación y resultados de satisfacción. Esta acción permitió
organizar y analizar información de manera transparente, facilitando la elaboración de
informes finales y la presentación de resultados cuantitativos y cualitativos.

Cebrián y Palomares (2020) señalan que el uso reflexivo de las TIC en entornos edu-
cativos fomenta autonomía, pensamiento crítico y capacidad de análisis. La integración
tecnológica en el simposio permitió a los estudiantes transformar datos en conocimiento,
fortaleciendo competencias de investigación y gestión de información social.

En conjunto, estas estrategias núcleo mostraron cómo la planificación colaborativa,
la producción documental, la moderación de espacios académicos y la sistematización
digital se conectan directamente con los resultados de aprendizaje de gestión, comuni-
cación, ética, investigación y liderazgo. Cada acción generó evidencias verificables que
permiten demostrar la correspondencia entre el currículo, las actividades desarrolladas
y los aprendizajes alcanzados. La experiencia confirma que la implementación efectiva
de estrategias núcleo constituye un elemento central para la operacionalización del cu-
rrículo por competencias, promoviendo aprendizajes significativos y transferibles a otros
contextos formativos.

En un ecosistema estratégico, las estrategias de soporte cumplen un papel habilitador
esencial: proporcionan estructura, recursos y acompañamiento para que las estrategias
núcleo puedan desplegarse de manera efectiva y sostenible. En la experiencia del Sim-
posio Voces Profesionales, los soportes implementados incluyeron plataformas digitales
para la gestión de información, reuniones de retroalimentación, coordinación logística y
documentación estandarizada de procedimientos. Estas herramientas y acciones permitie-
ron que la planificación, comunicación, liderazgo y análisis de datos se desarrollaran de
forma integrada, fortaleciendo los resultados de aprendizaje alcanzados y asegurando la
trazabilidad de las evidencias.

Fullan (2016) sostiene que los sistemas de soporte son esenciales para la innovación
educativa, ya que proporcionan estructura, recursos y acompañamiento que permiten que
las prácticas innovadoras sean sostenibles y escalables.
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Entre los soportes aplicados, uno de los más relevantes fue la implementación de pla-
taformas digitales para la gestión de datos, registros de asistencia y sistematización de
información. Este soporte permitió consolidar bases de datos de asistentes, retroalimenta-
ciones y resultados de evaluación del simposio. La secuencia incluyó la creación de for-
mularios en línea, la recopilación de datos en tiempo real y la elaboración de dashboards
analíticos que facilitaron la toma de decisiones inmediatas y la presentación de informes
finales. Siemens (2005) argumenta que la conectividad y las herramientas digitales poten-
cian el aprendizaje colaborativo y la sistematización de información, facilitando la toma
de decisiones y el seguimiento de actividades en contextos educativos complejos.

Otro soporte estratégico fue la organización de reuniones periódicas de retroalimen-
tación y acompañamiento docente. Estas sesiones permitieron analizar avances, detectar
desviaciones en la planificación y ofrecer sugerencias concretas para ajustar la ejecución
de actividades. La coordinación activa fortaleció la autonomía de los estudiantes y promo-
vió la autorregulación en la gestión de tareas complejas, contribuyendo directamente al
logro de competencias en liderazgo, gestión y comunicación. Hattie y Timperley (2007)
indican que la retroalimentación formativa y el acompañamiento experto son determi-
nantes para mejorar la autonomía y la autorregulación de los estudiantes en procesos de
aprendizaje situados.

La coordinación logística constituyó otro soporte fundamental. La distribución de ro-
les, la asignación de responsables y la planificación de turnos de moderación aseguraron
el cumplimiento de los cronogramas y la eficiencia de la ejecución. Esta estructura cola-
borativa permitió que las estrategias núcleo operaran sin contratiempos, garantizando la
coherencia entre planificación y acción, y fortaleciendo la calidad de las evidencias ge-
neradas. Johnson et al. (2013) resaltan que la coordinación y la cooperación estructurada
entre miembros de un grupo potencian la eficacia de proyectos educativos, fortaleciendo
la participación, la comunicación y el liderazgo compartido.

Finalmente, la documentación estandarizada de procedimientos, protocolos y formu-
larios de consentimiento sirvió como soporte ético y administrativo, asegurando que todas
las acciones del simposio fueran trazables, verificables y coherentes con los estándares
institucionales. Este soporte facilitó la revisión y análisis posterior, consolidando apren-
dizajes sobre gestión responsable y buenas prácticas en eventos académicos.

Biggs y Tang (2011) enfatizan que la alineación entre estrategias de soporte y estrate-
gias núcleo asegura la coherencia curricular, permitiendo que las competencias y resulta-
dos de aprendizaje se evidencien de manera verificable. Fullan y Quinn (2016) destacan
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que las innovaciones en educación requieren soportes institucionales, tecnológicos y hu-
manos para consolidarse y mantenerse más allá de la implementación inicial, asegurando
la continuidad del aprendizaje.

En conjunto, los soportes aplicados actuaron como habilitadores de las estrategias nú-
cleo, potenciando la planificación participativa, la comunicación profesional, la sistema-
tización tecnológica y el liderazgo compartido. La interacción entre soportes y estrategias
núcleo garantizó la coherencia del ecosistema estratégico, promoviendo la sostenibilidad
de la innovación y la consolidación de competencias observables en los estudiantes.

En toda experiencia formativa innovadora es indispensable reconocer no solo lo que
fue planificado sino también cómo se afrontaron los imprevistos y cómo esas respuestas
configuraron aprendizajes significativos. En el desarrollo del simposio "Voces Profesiona-
les: Compartiendo Experiencias Laborales", emergieron varias contingencias inesperadas
que exigieron activar estrategias de contingencia para asegurar el cumplimiento de los
objetivos de aprendizaje. Estas acciones no solo permitieron mantener la coherencia cu-
rricular, sino que se convirtieron en parte del ecosistema estratégico de la experiencia.

Los imprevistos enfrentados incluyeron: (1) la caída del sistema de registro en línea
en el momento de inscripción de participantes; (2) la ausencia de uno de los ponentes
justo antes del evento; (3) la superposición de evaluaciones parciales con sesiones de
planificación por parte de los estudiantes; y (4) la desconexión o baja conectividad de
varios participantes durante las reuniones de coordinación virtuales. Cada uno de estos
escenarios exigió una respuesta ágil, colaborativa y adaptada al contexto, demostrando la
resiliencia del equipo organizador.

Contingencia 1: caída del sistema de registro en línea. Ante la falla del enlace de
inscripción la noche previa al evento, el equipo de difusión activó un canal alternativo
por redes sociales institucionales y generó manualmente un listado provisional de 120
participantes en formato Excel, enviando un oficio de confirmación ese mismo día. Esta
acción permitió que la inscripción continuara sin pérdida de información y que los comités
contaran con datos actualizados para logística y credenciales.

Useche et al. (2022) advierten que, en la educación superior latinoamericana, la trans-
formación digital exige no solo inversión en tecnología sino también estrategias de con-
tingencia ante fallas tecnológicas. La evidencia de este proceso incluye el oficio de confir-
mación enviado, el listado provisional firmado por el comité de logística, y la comparativa
con la inscripción original donde solo hubo un 2% de rechazo técnico.
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Contingencia 2: ausencia de uno de los ponentes. A pocas horas del evento, el ponente
principal canceló por motivos personales. El equipo organizador reordenó la mesa, invitó
a un profesional suplente interno y reorganizó el cronograma de ponencias con un ajuste
de 25 minutos por mesa. Esto garantizó que la jornada mantuviera su vigencia académica
sin comprometer los resultados de aprendizaje relativos a la vinculación con el entorno
profesional. Valenzuela et al. (2023) registran que en la enseñanza remota de emergencia
las contingencias externas requieren respuestas rápidas y coordinadas por parte del cuerpo
docente. Las evidencias corresponden al acta de comité que documenta la sustitución, al
correo de cambio enviado al ponente suplente y a la encuesta de satisfacción donde un
88% de los asistentes calificó la mesa como bien organizada.

Contingencia 3: superposición de evaluaciones parciales. Durante la tercera semana
de planificación, los estudiantes manifestaron que debían atender exámenes simultáneos
en otras asignaturas, lo que afectó la asistencia al comité de logística. Como medida, se
reorganizó el cronograma de reuniones, se habilitó una sesión nocturna y se estableció
un mecanismo de rotación entre equipos para cubrir ausencias. Esto permitió recuperar la
continuidad del proyecto sin perder hitos clave.

Sánchez-Pérez et al. (2022) señalan que las interrupciones académicas requieren fle-
xibilidad en los procesos de aprendizaje activo para garantizar la continuidad formativa.
La evidencia incluye la nueva versión del cronograma con margen de contingencia del
10%, la lista de asistencia ajustada y las actas donde se documentó la rotación de roles.

Contingencia 4: baja conectividad de participantes en coordinación virtual. Debido a
cortes de internet en zonas rurales, varios estudiantes no pudieron unirse a la reunión de
seguimiento. Se habilitó un chat institucional y se grabó la sesión, además de enviar un
resumen ejecutivo. También se estableció una opción híbrida para futuras sesiones.

Inga et al. (2021) sostienen que la gestión estratégica de la educación superior en
América Latina debe contemplar capas de contingencia para asegurar eficiencia, fiabili-
dad y resiliencia en entornos cambiantes. Las evidencias se encuentran en los logs del
chat institucional, la grabación compartida con el equipo y las encuestas donde el 95%
manifestó que la grabación fue útil.

Estas estrategias de contingencia jugaron un rol clave para sostener los resultados de
aprendizaje previstos: la gestión de proyectos sociales, la comunicación profesional, el
liderazgo participativo y la investigación aplicada. Al responder rápidamente a los im-
previstos, el equipo garantizó la continuidad de los procesos formativos y la integridad
de las evidencias, evitando que las interrupciones erosionaran el impacto del aprendizaje.
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Zapata Giraldo y Acevedo Osorio (2024) argumentan que los sistemas de soporte y con-
tingencia fortalecen la innovación educativa al convertir la interrupción en oportunidad de
mejora.

Finalmente, la reflexión sobre estas contingencias revela aprendizajes valiosos para
la práctica educativa: la importancia de anticipar fallas, la capacidad de reacción colec-
tiva, la documentación rigurosa de ajustes y la cultura de mejora continua. Este tipo de
experiencias refuerzan que la innovación educativa no es lineal sino adaptable y que las
contingencias, bien gestionadas, se convierten en motores de aprendizaje profesional.

El diseño del ecosistema estratégico de la experiencia Voces Profesionales: Compar-
tiendo Experiencias Laborales busca visibilizar la lógica integradora que articula las es-
trategias núcleo, de soporte y de contingencia en una arquitectura interdependiente. Esta
lógica de conexiones no funciona de forma secuencial o lineal, sino como una red viva en
la que cada estrategia habilita y es habilitada por las demás, generando sinergias formati-
vas que refuerzan el aprendizaje, la gestión y la identidad profesional de los estudiantes.

En esta arquitectura, las estrategias núcleo (por ejemplo: planificación colaborativa del
simposio, moderación de paneles y sistematización digital de datos) ocupan el centro de
la estructura como los motores formativos de la experiencia. A su alrededor se encuentran
las estrategias de soporte (gestión documental digital, coordinación logística transversal,
plataformas de comunicación y acompañamiento tutorial) que garantizan el despliegue de
las acciones núcleo con eficiencia y coherencia.

Más allá, las estrategias de contingencia (como respuesta ante fallas de sistema, ausen-
cia de ponentes, superposición de evaluaciones, baja conectividad) operan como elemen-
tos adaptativos que aseguran la resiliencia del ecosistema cuando emergen imprevistos.
Esta disposición subraya que el ecosistema no sólo se construye para funcionar en con-
diciones ideales, sino también para transformarse ante la incertidumbre y persistir como
espacio de aprendizaje.

Desde la metáfora del "tejido colaborativo", podemos imaginar que las hebras centra-
les son las estrategias núcleo, las que sujetan el tejido; las hebras de soporte forman la
urdimbre que da estructura; y las hebras de contingencia operan como reforzamientos en
los nudos críticos que evitan que el tejido se rompa ante tensión. Este tejido colaborativo
-diagrama que acompaña el relato muestra círculos concéntricos o nodos interconectados
que representan cada categoría estratégica y sus flujos de interacción. Flechas bidireccio-
nales indican cómo una estrategia de soporte alimenta una estrategia núcleo, cómo una
contingencia retroalimenta el soporte y cómo el núcleo, a su vez, refuerza los soportes y
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prepara el sistema para contingencias futuras. De este modo, el diagrama aporta una vi-
sión estructural y dinámica de la experiencia, facilitando la comprensión del lector sobre
cómo se organizó el ecosistema formativo.

La lectura del diagrama y del relato conjunto permite reconocer que el ecosistema es-
tratégico no es una maquinaria rígida, sino un sistema vivo, adaptativo y relacional que fa-
vorece la creación de aprendizajes auténticos y transferibles. Como señalan Prado Ortega
et al. (2025) en el ámbito latinoamericano, "los ecosistemas de aprendizaje actúan como
ambientes ecológicos de innovación, donde la tecnología, la colaboración institucional
y la inclusión se combinan para generar mejoras sostenibles"(p. 305). En el contexto de
esta experiencia, dicha visión se concretizó en un diseño que articula gestión, comuni-
cación, tecnología y liderazgo, permitiendo que los estudiantes pasaran de receptores a
protagonistas activos de su formación.

Además, según L. Mendoza et al. (2025), "la implementación de ecosistemas tecno-
lógicos en educación superior transforma las prácticas académicas cuando sus elementos
se integran en red y se mantienen adaptativos"(p. 118). Así, la arquitectura del ecosistema
se convierte en un referente metodológico, más allá del evento puntual, para la formación
universitaria innovadora.

La experiencia Voces Profesionales: Compartiendo Experiencias Laborales evidenció
la articulación efectiva entre las estrategias implementadas -núcleo, soporte y contingen-
cia y las competencias curriculares previstas en el plan de estudios de Trabajo Social. La
planificación, ejecución y sistematización del simposio constituyeron un ecosistema es-
tratégico capaz de generar aprendizajes verificables y sostenibles. Este vínculo permitió
que los estudiantes no solo adquirieran habilidades técnicas, sino que desarrollaran ca-
pacidades de gestión, comunicación, investigación, ética y liderazgo, en correspondencia
con los objetivos formativos de la carrera.

La competencia en gestión se fortaleció mediante la organización de comisiones, la
planificación de cronogramas y el seguimiento operativo de cada fase del simposio. La es-
trategia núcleo de planificación participativa, potenciada por soportes tecnológicos como
tableros colaborativos y bases de datos, permitió que los estudiantes asumieran responsa-
bilidades concretas y evaluables. Las contingencias aplicadas, como ajustes de cronogra-
ma y redistribución de tareas ante retrasos, garantizaron que los objetivos se cumplieran
sin comprometer la calidad.

La comunicación se consolidó gracias a la elaboración de guiones de moderación,
presentaciones estructuradas y registros audiovisuales del evento. El uso de estrategias de
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soporte, como plataformas de coordinación digital y retroalimentación entre pares, per-
mitió un flujo constante de información. La interacción con audiencias internas y externas
generó evidencia concreta de competencias comunicativas, reflejada en evaluaciones de
desempeño y en la documentación del simposio.

La ética profesional se evidenció en la aplicación rigurosa de protocolos de consenti-
miento informado y en la atención a principios de trato digno y accesibilidad. Las estra-
tegias núcleo de sistematización y seguimiento, junto con soportes administrativos como
formatos estandarizados, facilitaron que los estudiantes internalizaran normas éticas y
asumieran responsabilidades frente a los usuarios y a la institución. La contingencia fren-
te a retrasos en la recolección de formularios permitió reforzar la cultura de cumplimiento
normativo.

La competencia en investigación se alcanzó mediante la aplicación de herramientas
digitales para la recolección, sistematización y análisis de datos del evento. La combina-
ción de estrategias núcleo y soporte permitió que los estudiantes construyeran bases de
datos confiables y produjeran informes reflexivos que documentan resultados verificables.
Las contingencias implementadas para depurar información y garantizar consistencia me-
todológica aseguraron la validez y fiabilidad de los hallazgos.

El liderazgo se potenció a través de la rotación de jefaturas de comisiones, la toma
de decisiones colaborativa y la implementación de matrices RACI para la distribución de
responsabilidades. Esta estrategia núcleo permitió que los estudiantes experimentaran la
coordinación de equipos, la resolución de conflictos y la gestión de recursos humanos y
materiales, fortaleciendo su autonomía y capacidad de dirección.

La integración del ecosistema estratégico núcleo, soporte y contingencia- garantizó
coherencia, pertinencia y transferibilidad de los aprendizajes. La experiencia mostró que
el logro de competencias no es resultado de actividades aisladas, sino de la articulación
consciente de estrategias y evidencias. Este cierre refuerza la idea de que la educación
superior, cuando se diseña como un sistema integrado y reflexivo, permite que los estu-
diantes desarrollen capacidades que pueden trasladar a contextos profesionales diversos,
cumpliendo con los objetivos del perfil de egreso y contribuyendo a la mejora de la do-
cencia universitaria.
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1.5. Evaluación: indicadores, instrumentos, análisis

La sistematización de la experiencia educativa Voces Profesionales permitió desplegar
un ecosistema estratégico articulado mediante estrategias núcleo, de soporte y contingen-
cia, garantizando la implementación efectiva del proyecto y la coherencia entre compe-
tencias, resultados y evidencias. Tras la descripción detallada de cada estrategia, resulta
necesario dar un giro hacia la evaluación, con el fin de analizar de manera sistemática el
impacto, la pertinencia y la efectividad de las acciones emprendidas. Este paso no solo
cierra la sección estratégica, sino que establece la conexión con un proceso evaluativo que
validará los logros alcanzados y permitirá sustentar la replicabilidad de la experiencia en
otros contextos formativos.

La evaluación se concibe como un componente clave que aporta credibilidad, trans-
feribilidad y robustez académica al proyecto. Para ello, se utilizarán instrumentos como
cuestionarios, entrevistas, registros de observación y matrices de indicadores vinculados a
competencias específicas, permitiendo un seguimiento riguroso de los aprendizajes y de la
gestión de los estudiantes. Este enfoque permitirá no solo verificar los resultados alcanza-
dos, sino también identificar fortalezas y áreas de mejora, asegurando que cada evidencia
respalde de manera sólida las decisiones pedagógicas implementadas en la experiencia.
La transición hacia la evaluación, por tanto, se presenta como un puente que conecta la
planificación estratégica con la construcción de conocimiento verificable y transferible.

La evaluación del Simposio Voces Profesionales se centró en instrumentos selecciona-
dos para capturar de manera integral la efectividad de las estrategias implementadas y el
desarrollo de competencias profesionales. Se combinó información cualitativa y cuantita-
tiva para garantizar evidencia verificable y transferible, validando tanto los resultados de
aprendizaje como el impacto de las estrategias núcleo, de soporte y de contingencia. Esta
evaluación permitió fortalecer la coherencia entre planificación, ejecución y resultados,
asegurando credibilidad y utilidad para futuras experiencias educativas.

Entre los instrumentos aplicados se destacan los cuestionarios de autoevaluación, las
matrices de observación estructuradas, las entrevistas semiestructuradas y los registros
documentales y audiovisuales.

Cuestionarios de autoevaluación: Este instrumento permitió a los estudiantes reflexio-
nar sobre su propio desempeño, evaluando competencias como liderazgo, comunicación
y gestión de proyectos. Se aplicaron antes y después del simposio, generando informa-
ción sobre auto-percepción y áreas de mejora. García y López (2022) sostienen que los
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cuestionarios de autoevaluación fomentan la metacognición y consolidan competencias
transversales, aportando información valiosa para la retroalimentación formativa y la va-
lidación de logros académicos.

Matrices de observación estructuradas: Se utilizaron para registrar sistemáticamente
el desempeño de los estudiantes durante las comisiones, evaluando trabajo en equipo, re-
solución de conflictos y toma de decisiones. Cada criterio fue medido de manera objetiva,
permitiendo comparar desempeños y generar evidencias verificables. Se debe indicar que,
las matrices de observación estructuradas facilitan la evaluación de competencias profe-
sionales en contextos reales, proporcionando datos objetivos que refuerzan la validez de
los resultados.

Entrevistas semiestructuradas: Se realizaron a estudiantes y docentes, con el fin de
captar percepciones, motivaciones y dificultades encontradas durante el proceso. Estas
entrevistas complementaron los instrumentos cuantitativos y permitieron interpretar me-
jor los logros y desafíos. Rojas y Medina (2020) explican que las entrevistas semies-
tructuradas permiten explorar dimensiones cualitativas del aprendizaje, enriqueciendo la
interpretación de datos y fortaleciendo la evaluación integral de proyectos educativos.

Registros documentales y audiovisuales: Incluyeron fotografías, videos y documentos
de planificación, que respaldaron la evidencia de las actividades realizadas, mostrando la
coherencia entre teoría y práctica. Estos registros se organizaron y se vincularon con los
resultados de aprendizaje alcanzados. Vargas y Paredes (2021) destacan que los registros
documentales y audiovisuales son fundamentales para la triangulación de información,
permitiendo verificar la ejecución de estrategias y reforzar la credibilidad de los hallazgos
en la sistematización educativa.

La combinación de estos instrumentos permitió garantizar que la evaluación fuera
integral y confiable. La información obtenida confirmó la pertinencia de las estrategias
aplicadas y permitió validar el logro de competencias de manera verificable, lo que se-
gún C. Mendoza y Salazar (2023) fortalece la transferibilidad de la experiencia a otros
contextos educativos.

En relación con el uso de tecnología, la experiencia se apoyó principalmente en he-
rramientas digitales para el registro y organización de datos formularios, bases de datos
y dashboards que facilitaron la trazabilidad de evidencias y el monitoreo del avance de
actividades. Aunque no se emplearon herramientas avanzadas de inteligencia artificial
para el análisis automatizado de contenido, sí se desarrolló una sistematización digital
que fortaleció la organización y triangulación de la información. Esta limitación abre
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una oportunidad de mejora para futuras experiencias, donde podría explorarse el uso de
software de análisis cualitativo asistido por IA (p. ej., clasificación temática o codifica-
ción inicial), así como herramientas de retroalimentación automatizada que optimicen la
valoración formativa de informes, presentaciones y testimonios. Reconocer este alcance
tecnológico permite situar la experiencia dentro de un nivel de uso funcional, pero con
potencial de evolucionar hacia un ecosistema evaluativo más inteligente y analítico.

La evaluación de la experiencia educativa Voces Profesionales se sustenta en la defini-
ción de indicadores claros y operativos que permiten medir de manera objetiva el logro de
competencias y la efectividad de las estrategias implementadas. Los indicadores constitu-
yen señales observables del aprendizaje y de la acción profesional, proporcionando datos
concretos que orientan la interpretación de resultados y la toma de decisiones. Su dise-
ño fue esencial para garantizar que los resultados de la experiencia fueran verificables,
confiables y transferibles a otros contextos educativos.

Entre los indicadores aplicados se destacan: nivel de cumplimiento del cronograma
de actividades, participación activa en comisiones, calidad de las presentaciones orales,
manejo ético de información y grado de integración de conocimientos teóricos y prácticos.

Nivel de cumplimiento del cronograma de actividades: Este indicador midió la capa-
cidad de los estudiantes para organizar y ejecutar tareas en los tiempos establecidos. Se
aplicó mediante seguimiento diario de actividades y comparando los hitos planificados
con los alcanzados, generando evidencias documentales y registros de bitácora.

Pérez y González (2022) señalan que el seguimiento de cronogramas constituye un
indicador objetivo de gestión y responsabilidad, fundamental para evaluar competencias
organizativas en entornos educativos complejos.

Participación activa en comisiones: Indicador que evaluó la implicación de los es-
tudiantes en el trabajo colaborativo, considerando asistencia, contribución a debates y
ejecución de roles asignados. Se registró mediante matrices de observación y actas de
reuniones, produciendo evidencia sobre la dinámica grupal y la cooperación.

López y Rivas (2021) destacan que medir la participación activa permite identificar la
consolidación de competencias interpersonales y de liderazgo, reforzando la pertinencia
de la evaluación en contextos prácticos.

Calidad de las presentaciones orales: Este indicador midió la claridad, coherencia y
pertinencia de las exposiciones realizadas por los estudiantes durante el simposio. Se eva-
luó a través de rúbricas estandarizadas y retroalimentación de pares y docentes, generando
evidencias de desempeño comunicativo y dominio conceptual.
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Martínez y Torres (2020) argumentan que la evaluación de presentaciones orales per-
mite valorar la integración de conocimientos y habilidades, constituyendo un instrumento
fiable para la valoración de competencias profesionales.

Manejo ético de la información: Se midió la correcta utilización de datos sensibles,
respetando protocolos de consentimiento informado y normativas de privacidad. La evi-
dencia se obtuvo de los formularios recabados, supervisión docente y registros audiovi-
suales.

Gómez y Salcedo (2021) sostienen que la incorporación de criterios éticos en la eva-
luación asegura responsabilidad profesional y fortalece la validez de los resultados obte-
nidos.

Integración de conocimientos teóricos y prácticos: Indicador que evaluó la capacidad
de aplicar conceptos aprendidos en contextos reales. Se aplicó mediante análisis de in-
formes reflexivos y resolución de casos prácticos, generando evidencia de comprensión
profunda y transferencia de aprendizajes.

Rojas y Medina (2020) señalan que la integración de teoría y práctica es un indicador
clave de aprendizaje significativo y de competencias aplicables en el ámbito profesional.

Para asegurar la validez de los indicadores se adoptaron criterios de triangulación,
consistencia interna, saturación y contrastación de fuentes, combinando evidencia cuan-
titativa y cualitativa. Esto permitió corroborar que los resultados reflejan fielmente el de-
sempeño estudiantil y que las mediciones son confiables y representativas de la experien-
cia.

La aplicación de estos indicadores permitió obtener una visión integral de los logros
alcanzados, identificando fortalezas y áreas de mejora. Además, reforzó la credibilidad de
la experiencia y facilitó la transferencia de estrategias exitosas a otros escenarios formati-
vos, consolidando la evaluación como un componente central para la mejora continua de
la práctica educativa.

En el marco del Simposio Voces Profesionales, se recolectaron evidencias diversas
que documentan la implementación de estrategias y el logro de competencias. Entre estas
evidencias se incluyen registros de asistencia y participación en comisiones, informes re-
flexivos de estudiantes, presentaciones orales, formularios de consentimiento y bases de
datos organizadas para seguimiento de actividades. Esta diversidad permitió capturar dis-
tintos aspectos del aprendizaje y la actuación profesional, tanto en dimensiones cognitivas
como éticas y de gestión.
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Para organizar y procesar estas evidencias, se adoptó un enfoque mixto, combinan-
do técnicas cualitativas y cuantitativas. Las evidencias documentales y reflexivas fueron
categorizadas según los resultados de aprendizaje a los que se vinculaban, codificando
los contenidos emergentes para identificar patrones de pensamiento y reflexión crítica.
Paralelamente, los datos cuantitativos, como asistencia, cumplimiento de cronogramas y
calificaciones de presentaciones, fueron sistematizados en tablas y análisis estadísticos
descriptivos básicos, permitiendo generar métricas comparativas entre comisiones y acti-
vidades.

Según Creswell y Poth (2018), la triangulación de datos provenientes de distintas
fuentes fortalece la fiabilidad de los hallazgos y contribuye a un análisis integral de la
experiencia educativa.

Los hallazgos preliminares revelan tendencias consistentes en la participación activa
de los estudiantes y en la consolidación de competencias transversales, como liderazgo,
comunicación y gestión de proyectos. Se observó que los estudiantes con mayor implica-
ción en la planificación y ejecución de actividades demostraron un desempeño más sólido
en la integración de teoría y práctica. Al mismo tiempo, surgieron áreas de mejora, espe-
cialmente en la consistencia de entrega de documentos y en la uniformidad de registros
audiovisuales.

Según Yin (2017), identificar patrones emergentes en estudios de caso permite orientar
ajustes tempranos en procesos educativos y fortalecer la validez interna de la sistematiza-
ción.

Entre los ejemplos ilustrativos se destacan: actas de reuniones de comisiones que refle-
jan roles y responsabilidades, informes reflexivos que documentan aprendizajes y dilemas
éticos enfrentados, y rúbricas de evaluación de presentaciones que muestran la aplicación
de criterios de claridad, coherencia y pertinencia. Estos materiales permiten visualizar
cómo las estrategias implementadas se tradujeron en resultados concretos y verificables.

Es importante aclarar que, si bien se emplearon rúbricas con criterios definidos, estas
no fueron completamente uniformes entre todas las comisiones. Esta variabilidad coincide
con la limitación identificada en el Módulo 3 respecto a la ausencia inicial de una rúbri-
ca común. A partir de ello, se reconoce la necesidad de avanzar hacia rúbricas analíticas
estandarizadas que garanticen mayor consistencia y comparabilidad en futuras evaluacio-
nes.
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Maxwell (2013) enfatiza que la presentación de ejemplos concretos no solo facilita
la comprensión de los datos, sino que también permite evidenciar la coherencia entre
actividades y resultados.

En conjunto, el análisis preliminar de evidencias confirma que la experiencia educati-
va generó resultados significativos y documentados, proporcionando una base sólida para
la evaluación final. La sistematización permitió identificar fortalezas, áreas de mejora y
oportunidades de transferencia de buenas prácticas a otros contextos educativos, fortale-
ciendo la credibilidad y pertinencia de la experiencia.

Patton (2015) señala que un análisis preliminar bien estructurado es esencial para la
interpretación crítica de resultados, anticipando ajustes y facilitando la toma de decisiones
fundamentadas en evidencias.

Finalmente, la integración de datos cuantitativos y cualitativos ofrece una visión inte-
gral del aprendizaje logrado y del impacto de las estrategias implementadas, preparando
el camino para la reflexión crítica sobre validez, sesgos y confiabilidad, que se abordará
en el siguiente puente.

La validez del proceso evaluativo de la experiencia Voces Profesionales se aseguró
mediante la triangulación de evidencias, combinando datos cuantitativos de asistencia y
cumplimiento de actividades, con datos cualitativos provenientes de informes reflexivos,
observaciones y registros audiovisuales. Este enfoque permitió verificar la coherencia en-
tre las competencias declaradas, los resultados obtenidos y los productos generados, refor-
zando la confiabilidad de los hallazgos. Según Creswell y Poth (2018), la triangulación es
un recurso fundamental para aumentar la validez de los resultados en estudios educativos
y de investigación aplicada.

Se identificaron sesgos relacionados con la deseabilidad social en testimonios de es-
tudiantes y la heterogeneidad en la calidad de los registros documentales y audiovisuales.
Para mitigarlos, se aplicó la anonimización de encuestas, se realizó una curaduría de los
registros y se establecieron protocolos claros para la revisión de evidencias, lo que per-
mitió reducir la influencia de percepciones subjetivas y asegurar una interpretación más
objetiva. Maxwell (2013) enfatiza que reconocer y corregir sesgos en la recolección de
información fortalece la credibilidad y rigor de los análisis en investigaciones educativas.

En cuanto a la factibilidad, se enfrentaron dificultades logísticas y temporales, como
la coincidencia del simposio con evaluaciones parciales y la disponibilidad limitada de
algunos actores clave. Las soluciones implementadas incluyeron ajustes en cronogramas,
redistribución de responsabilidades y uso de herramientas digitales sincronizadas, lo que
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permitió cumplir con los objetivos sin comprometer la calidad de la experiencia. Patton
(2015) destaca que la factibilidad en proyectos educativos requiere flexibilidad, planifi-
cación anticipada y adaptación constante a los contextos cambiantes, garantizando así la
viabilidad de la intervención y la recolección de datos pertinentes.

La reflexión sobre validez, sesgos y factibilidad permitió identificar aprendizajes clave
para futuras experiencias: la importancia de protocolos claros, la sistematización riguro-
sa de evidencias y la planificación flexible. Estos aprendizajes fortalecen la capacidad de
evaluación de proyectos educativos innovadores y sirven como guía para mejorar la con-
fiabilidad, objetividad y sostenibilidad de futuras intervenciones. Yin (2017) subraya que
la reflexión crítica sobre limitaciones y fortalezas es esencial para interpretar resultados y
establecer mejoras continuas en investigaciones aplicadas.

En síntesis, esta reflexión no solo consolidó la validez y fiabilidad de los hallazgos,
sino que también permitió integrar la dimensión práctica con la analítica, sentando las
bases para el cierre evaluativo y la justificación del logro de competencias, que se abordará
en el siguiente puente.

La evaluación de la experiencia permitió confirmar que los estudiantes alcanzaron
competencias fundamentales del perfil de egreso, incluyendo gestión de proyectos, co-
municación profesional, liderazgo participativo, ética aplicada e investigación activa. La
sistematización de evidencias y la aplicación de instrumentos e indicadores verificables
garantizaron que estos aprendizajes se manifestaran en comportamientos, productos y
reflexiones, asegurando la coherencia entre currículo y práctica. Aquino y Ríos (2021)
señalan que la evaluación en currículos por competencias asegura que los aprendizajes se
materialicen en evidencias concretas, fortaleciendo la conexión entre teoría y práctica.

Sin embargo, la evaluación también evidenció limitaciones. La heterogeneidad en la
participación estudiantil, la variabilidad en la calidad de registros y los sesgos de deseabi-
lidad en algunos testimonios restringieron la generalización de los resultados. Reconocer
estas limitaciones aporta transparencia y orienta ajustes metodológicos para futuras expe-
riencias. Córdoba Peralta y Lanuza Saavedra (2023) destacan que identificar limitaciones
y sesgos en la evaluación no disminuye su valor; por el contrario, permite transparentar
procesos y orientar mejoras futuras en educación superior latinoamericana.

Sarango-Lapo et al. (2021) argumentan que la evaluación basada en evidencias facilita
la transferencia de aprendizajes a nuevos contextos, consolidando ecosistemas educativos
replicables y sostenibles. Pérez Granizo (2025) advierte que la evaluación integral contri-
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buye a la coherencia entre competencias, resultados y evidencias, clave para garantizar la
calidad formativa y la pertinencia del currículo.

Finalmente, este cierre evaluativo permite proyectar la reflexión crítica y la transfe-
rencia de aprendizajes a otros contextos formativos. La experiencia no sólo valida compe-
tencias, sino que también configura un ecosistema de aprendizaje replicable y adaptable,
contribuyendo a la consolidación de prácticas innovadoras en educación superior. Rome-
ro Rueda y Garzón Lenis (2024) resaltan la importancia de la reflexión crítica sobre la
validez y las limitaciones en los procesos evaluativos, lo que permite fortalecer la trans-
ferencia de la innovación educativa a otras experiencias formativas.

1.6. Reflexión crítica y transparencia de la experiencia

La experiencia sistematizada, tras la aplicación rigurosa de instrumentos e indicadores
evaluativos, permitió constatar logros significativos en competencias clave, tales como la
gestión de proyectos, comunicación efectiva, liderazgo colaborativo, ética profesional y
manejo de herramientas de investigación. Estos resultados evidencian que las estrategias
núcleo, de soporte y de contingencia implementadas en los módulos anteriores lograron
articular teoría y práctica de manera coherente, ofreciendo aprendizajes verificables y
sostenibles.

Al mismo tiempo, la evaluación reveló limitaciones, principalmente asociadas con
heterogeneidad en la participación de estudiantes, variabilidad en la calidad de las evi-
dencias y dificultades de sincronización temporal en la ejecución de actividades. Estos
hallazgos aportan información valiosa para futuras iteraciones del proceso formativo.

Este cierre evaluativo establece un puente hacia la reflexión final, invitando a un aná-
lisis crítico sobre los aprendizajes alcanzados, las decisiones pedagógicas adoptadas y la
posibilidad de transferir estas experiencias a otros contextos formativos. La reflexión pro-
yectiva permitirá identificar principios replicables, ajustar estrategias y consolidar buenas
prácticas, garantizando que la sistematización no solo documente el proceso, sino que ge-
nere conocimiento aplicable y transformador. Así, este apartado funciona como bisagra
narrativa que conecta la evidencia empírica de la evaluación con la interpretación crítica
y estratégica de la experiencia educativa.

La experiencia sistematizada aportó de manera significativa al fortalecimiento de com-
petencias profesionales y al desarrollo de habilidades transversales. Entre los aportes prin-
cipales se destacan la integración efectiva de teoría y práctica, la articulación de estrate-
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gias de planificación y gestión, y la consolidación de espacios de aprendizaje colaborativo
entre estudiantes y docentes. Estas contribuciones no solo favorecieron el desarrollo de
capacidades individuales, sino que también reforzaron procesos institucionales, promo-
viendo metodologías más participativas y sostenibles.

La evidencia recopilada, incluyendo informes reflexivos, registros audiovisuales y ba-
ses de datos del simposio, respalda estos logros. Según Díaz Barriga (2009), las experien-
cias educativas son más significativas cuando los aprendizajes se construyen mediante la
acción, la reflexión y la integración de saberes teóricos y prácticos, fortaleciendo tanto
competencias como valores profesionales.

A pesar de estos avances, la sistematización evidenció tensiones y resistencias inhe-
rentes al proceso de implementación. Entre ellas se identificaron limitaciones en la gestión
del tiempo, heterogeneidad en la participación estudiantil, dificultades de coordinación
intercomisiones y desafíos éticos relacionados con la documentación de información sen-
sible. Estas tensiones reflejan la complejidad de transformar las estrategias planificadas en
resultados efectivos, señalando que la práctica educativa siempre se desarrolla en un con-
texto dinámico y multifactorial. Barnett (2001) enfatiza que la educación superior debe
preparar a los estudiantes para enfrentar la incertidumbre y la complejidad, desarrollando
pensamiento crítico y flexibilidad frente a contextos cambiantes.

Los aprendizajes derivados de esta experiencia abarcan dimensiones personales, co-
lectivas e institucionales. A nivel personal, los participantes fortalecieron competencias
comunicativas, de liderazgo y gestión del tiempo; a nivel colectivo, se consolidaron me-
canismos de coordinación y trabajo colaborativo; y a nivel institucional, se identificaron
prácticas replicables para futuras experiencias formativas. Esta acumulación de aprendi-
zajes evidencia que la sistematización permite no solo documentar procesos, sino también
generar conocimiento útil para la mejora continua y la innovación educativa. Loqui y Val-
dez (2024) sostienen que documentar y reflexionar sobre experiencias educativas contri-
buye a la construcción de conocimiento profesional, fomentando prácticas más sensibles
al contexto y comprometidas con la equidad social.

En definitiva, la reflexión crítica revela que la sistematización es un proceso trans-
formador que articula logros, tensiones y aprendizajes, promoviendo una comprensión
integral del valor pedagógico de la experiencia. Esta perspectiva permite proyectar la
transferencia de buenas prácticas hacia otros contextos, garantizando que las innovacio-
nes implementadas no queden aisladas, sino que se incorporen en la mejora continua del
proyecto educativo y la formación de profesionales competentes. Villa y Poblete (2008a)
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afirman que la reflexión crítica sobre experiencias formativas permite consolidar eviden-
cia, mejorar procesos y asegurar que las competencias adquiridas sean transferibles a
diferentes escenarios educativos.

La sistematización de la experiencia Voces Profesionales: Compartiendo Experien-
cias Laborales permitió recorrer de manera coherente y articulada las fases del proceso
formativo, desde la formulación del propósito hasta la transferencia de aprendizajes hacia
nuevos escenarios. Este recorrido evidenció la madurez de un modelo educativo que, sus-
tentado en la reflexión ética, la investigación docente y la evaluación por competencias,
logra consolidar una propuesta replicable en la formación universitaria del Trabajo Social.

En el Módulo I, se definió el objeto de sistematización y el propósito central: visi-
bilizar una práctica innovadora de aprendizaje experiencial que fortaleciera la identidad
profesional y la articulación entre teoría y práctica. Desde ese punto de partida, la expe-
riencia se planteó como un modelo de docencia transformadora, centrada en la interacción
y el diálogo entre pares, en coherencia con el enfoque constructivista y los principios de
la educación basada en competencias.

El Módulo II desarrolló la metodología de sistematización, estableciendo los ejes ana-
líticos y la ruta operativa. Se definieron las fuentes de información, los criterios de obser-
vación y las estrategias de recolección de evidencias, bajo la lógica de la investigación-
acción-reflexión (Jara Holliday, 2018). Esta estructura metodológica permitió sostener el
rigor y la validez del proceso, garantizando la trazabilidad entre la práctica y el análisis
reflexivo.

En el Módulo III, la dimensión curricular dio soporte al modelo, mostrando cómo los
resultados de aprendizaje, las competencias del perfil de egreso y las estrategias evaluati-
vas se articulan en un diseño pedagógico coherente. Se puso de manifiesto que el currícu-
lo no es una estructura estática, sino un sistema dinámico de relaciones entre contenidos,
metodologías y valores institucionales (Zabalza, 2009), reafirmando la importancia de la
docencia como espacio de investigación pedagógica.

El Módulo IV constituyó el núcleo del proceso al describir la Arquitectura del Eco-
sistema Estratégico, donde convergen las estrategias pedagógicas y las relaciones cola-
borativas. Este ecosistema estructurado en torno al aprendizaje activo, la coevaluación y
la autorregulación- posibilitó la construcción de una comunidad de aprendizaje reflexi-
va, sostenida por la mediación tecnológica y la orientación docente. Siguiendo a Kolb
(1984), se trató de un aprendizaje experiencial en el que la acción, la observación y la
conceptualización se integran en un ciclo de mejora continua.
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El Módulo V aportó el componente de evaluación y análisis de evidencias, verificando
la consistencia entre los indicadores, los resultados esperados y los productos generados
por los estudiantes. Esta fase consolidó la validez del modelo, mostrando que la evalua-
ción, más que un cierre, se convierte en un dispositivo de retroalimentación formativa y de
garantía de calidad educativa. Como señalan Biggs y Tang (2011), la alineación construc-
tiva entre competencias, estrategias y evaluación es el eje de la docencia significativa; en
Voces Profesionales, esta coherencia fue comprobada empíricamente a través del análisis
de resultados.

Finalmente, el Módulo VI cerró el proceso con la reflexión crítica sobre los aprendiza-
jes docentes e institucionales, abriendo a la vez el horizonte de transferencia y proyección.
Aquí se confirma que la Arquitectura del Ecosistema Estratégico, evaluada rigurosamen-
te en el módulo anterior, se convierte efectivamente en un modelo replicable para otras
asignaturas o programas, por su estructura integral y su enfoque ético-formativo. Este
modelo puede adaptarse a distintos contextos universitarios, favoreciendo la formación
de profesionales críticos, autónomos y comprometidos socialmente.

El proceso global permitió identificar aprendizajes clave: la importancia de la cohe-
rencia pedagógica entre planificación, acción y evaluación; el valor del acompañamiento
docente como mediación reflexiva; y la potencia transformadora de la sistematización co-
mo herramienta de investigación y mejora continua. Como señala Schön (1992), el profe-
sional reflexivo aprende en la acción, resignificando su práctica desde la experiencia; esta
sistematización confirma esa premisa y la traduce en evidencia pedagógica.

En términos de transferencia, el modelo Voces Profesionales ofrece un esquema meto-
dológico de alta aplicabilidad. Su diseño en módulos interdependientes, su ecosistema de
relaciones estratégicas y su énfasis en la evidencia de aprendizaje permiten su implemen-
tación en proyectos de vinculación, prácticas preprofesionales o programas de innovación
curricular. Asimismo, abre líneas de investigación centradas en la docencia reflexiva, la
evaluación auténtica y el desarrollo de competencias éticas en contextos universitarios.

En resumen, con el propósito establecido en el Módulo I: transformar una práctica
docente en un modelo educativo sistemático, coherente y transferible. Su arquitectura es-
tratégica, sostenida en la reflexión y la evaluación, consolida un modelo de innovación
pedagógica que no solo documenta un proceso, sino que genera conocimiento educativo
aplicable y replicable. De este modo, la sistematización se convierte en un acto de cierre
significativo, que celebra la madurez de una propuesta formativa y reafirma el compromi-
so de la docencia universitaria con la transformación social y el aprendizaje ético.
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Sistematización de una práctica docente
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social
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.

La sistematización desarrollada en esta experiencia formativa analiza

un proceso de enseñanza-aprendizaje orientado al desarrollo de com-

petencias profesionales en trabajo social. Su propósito fue comprender

cómo las estrategias pedagógicas, los recursos y la evaluación favore-

cieron la participación, la reflexión crítica y la identidad profesional.

Se empleó una metodología basada en el análisis de evidencias, regis-

tros, actividades y autoevaluaciones. Los resultados muestran avances

significativos en competencias éticas, comunicativas y analíticas, así

como aprendizajes sobre mediación docente, acompañamiento reflexi-

vo y adaptación pedagógica en contextos semipresenciales.

2Universidad Estatal de Milagro, rparragac@unemi.edu.ec.
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2.1. Experiencia didáctica como objeto de estudio

Esta experiencia se desarrolló durante el primer nivel de la carrera de Trabajo So-
cial, en la asignatura Historia y Fundamentos de Trabajo Social, dentro de la Facultad
de Ciencias Sociales, Educación, Comercio y Derecho de la Universidad Estatal de Mi-
lagro (UNEMI). El propósito fue generar un entorno de aprendizaje activo y situado que
fortaleciera la comprensión e interpretación crítica de los marcos conceptuales de la disci-
plina, vinculando los contenidos históricos con los desafíos sociales contemporáneos del
entorno local y nacional.

El grupo de participantes estuvo conformado por 35 estudiantes de primer nivel en
modalidad semipresencial, de los cuales aproximadamente el 70% eran mujeres y el 30%
hombres, con edades entre los 18 y 45 años. La mayoría residía en los cantones Milagro,
Yaguachi y Naranjito, y combinaba sus estudios con responsabilidades laborales, familia-
res o de cuidado.

Este perfil heterogéneo —en edad, trayectoria académica y experiencia profesional—
representó un reto para la docencia, al coexistir distintos niveles de dominio conceptual,
motivación y habilidades digitales. Sin embargo, también ofreció una oportunidad valiosa
para el aprendizaje colaborativo y el intercambio de perspectivas diversas.

Durante las primeras sesiones, se evidenció una dificultad generalizada para trascen-
der la memorización de datos históricos y alcanzar una interpretación crítica de los con-
tenidos. Este desafío se hizo especialmente visible durante un debate sobre los orígenes
de la asistencia social, en el cual varios estudiantes se concentraron en recitar fechas y
nombres sin lograr establecer vínculos entre esos antecedentes y los problemas sociales
actuales. En ese contexto, uno de los participantes expresó: “Entiendo la teoría, pero no
sé cómo aplicarla a nuestra realidad; me parece que son solo datos antiguos”.

Este comentario reflejó una frustración compartida por varios integrantes del grupo
ante la dificultad de conectar los fundamentos teóricos con la práctica profesional. El
caso no fue aislado, sino representativo de una tendencia general que ponía de manifiesto
la necesidad de replantear la mediación pedagógica.

Entre las condiciones institucionales que favorecieron la innovación, destacó la flexi-
bilidad del diseño curricular semipresencial, que permitió incorporar estrategias de apren-
dizaje activo —como debates guiados, elaboración de mapas conceptuales y líneas de
tiempo colaborativas integradas a procesos de evaluación formativa. Este enfoque de eva-
luación, entendido como un acompañamiento reflexivo y continuo del aprendizaje Black
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y Wiliam (2009), permitió identificar avances, retroalimentar dificultades y visibilizar el
proceso de construcción del conocimiento.

Además, el uso de la plataforma virtual institucional posibilitó la retroalimentación
asincrónica y el trabajo autónomo, mientras que la política de innovación educativa de la
Facultad incentivaba la implementación de metodologías activas en la enseñanza univer-
sitaria.

No obstante, la experiencia también enfrentó limitaciones importantes. La carga ho-
raria presencial reducida (solo seis horas semanales) dificultaba el acompañamiento con-
tinuo y el seguimiento individualizado. Asimismo, se observó resistencia inicial por parte
de algunos estudiantes a participar en actividades grupales o expositivas, especialmente
quienes tenían menor confianza en sus habilidades comunicativas o escasa experiencia en
trabajo colaborativo. Las condiciones tecnológicas desiguales como el acceso limitado a
internet o el uso de dispositivos móviles en lugar de computadoras, también afectaron el
desarrollo de las actividades virtuales.

Este contexto formativo resulta clave porque evidencia una necesidad estructural:
transformar la teoría fundacional en una herramienta de análisis social desde el inicio
de la carrera. La combinación de una asignatura teórica con un grupo diverso en una mo-
dalidad semipresencial situó la práctica docente ante el desafío de superar la inercia de la
educación tradicional y construir aprendizajes a partir de la experiencia y la colaboración.

En este escenario, la implementación de dinámicas grupales entendidas como espacios
de interacción estructurada para el análisis, la representación y la evaluación compartida
del conocimiento emergió como una respuesta metodológica esencial para reducir la bre-
cha entre la teoría y la práctica, promoviendo una comprensión crítica y colectiva de los
fundamentos de la profesión.

El contexto descrito en la apertura revela un problema pedagógico estructural en la
formación inicial de Trabajo Social. La asignatura Historia y Fundamentos de Trabajo
Social cumple una función determinante en la construcción de la identidad profesional,
pero enfrenta la dificultad de trascender la enseñanza informativa de datos y fechas hacia
un aprendizaje interpretativo y crítico. El desafío radicó, entonces, en cómo lograr que el
estudiantado de primer nivel, perteneciente a la modalidad semipresencial y con limita-
ciones de tiempo y experiencia académica, pudiera transformar los enfoques conceptuales
en herramientas efectivas de análisis social.

La principal dificultad formativa se reflejaba en la baja capacidad de contextualización
y articulación entre teoría y realidad. Aunque la mayoría de los estudiantes mostraba
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destreza para memorizar los principios fundacionales de la disciplina, los resultados de
las evaluaciones iniciales evidenciaron deficiencias en la comprensión analítica: el 68%
de los participantes obtuvo calificaciones inferiores a 7/10 en la primera prueba escrita,
principalmente por errores en la interpretación de los antecedentes históricos y su relación
con las políticas sociales actuales.

En los trabajos individuales, se observaba una tendencia a reproducir información
textual de las fuentes sin vincularla con las problemáticas sociales contemporáneas, lo
que generaba aprendizajes fragmentados y escasamente transferibles.

Esta desconexión se manifestaba también en las intervenciones orales. Durante una
exposición sobre los orígenes de la asistencia social, varios estudiantes limitaron su parti-
cipación a enumerar hitos históricos, sin establecer paralelos con el contexto ecuatoriano.
Ante la pregunta sobre cómo esos antecedentes podían orientar la acción profesional ac-
tual, una estudiante respondió: Çreo que eso fue hace mucho tiempo, no sé si tiene que ver
con lo que hacemos ahora". Este tipo de respuestas evidenciaba que la teoría no lograba
ser percibida como una herramienta viva de comprensión social, sino como un conjunto
de datos desligados de la práctica.

El modelo de evaluación tradicional, basado en pruebas escritas y preguntas cerradas,
no permitía visualizar los procesos de razonamiento ni el tránsito del conocimiento teórico
a su aplicación práctica. Frente a este escenario, la docente propuso un rediseño metodoló-
gico centrado en evaluaciones formativas mediante dinámicas grupales, concebidas como
espacios de análisis, debate y coevaluación. Dichas dinámicas no se incorporaron como
un recurso complementario, sino como el eje vertebrador del proceso de aprendizaje, fa-
voreciendo el diálogo, la argumentación y la construcción colectiva del conocimiento.

Es importante diferenciar entre metodologías activas y dinámicas grupales. Las prime-
ras constituyen un marco pedagógico orientado al aprendizaje autónomo y participativo
Bonwell y Eison (1991), mientras que las segundas representan su aplicación práctica,
mediante actividades estructuradas que integran la teoría con la realidad social. En este
caso, las dinámicas grupales evaluativas como la elaboración colaborativa de líneas de
tiempo, debates guiados y análisis de casos históricos contemporáneos, funcionaron co-
mo dispositivos de mediación cognitiva que permitieron al estudiantado reconstruir los
contenidos desde su propia experiencia.

El proceso de innovación también involucró a la institución y al cuerpo docente. La
coordinación académica apoyó la propuesta mediante la flexibilización de los criterios
de evaluación y la incorporación de espacios virtuales de retroalimentación continua, lo
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que facilitó un acompañamiento más cercano pese a la modalidad semipresencial. Por su
parte, la docente asumió un rol mediador, guiando la reflexión sin imponer respuestas, y
los estudiantes se convirtieron en co-constructores del conocimiento, asumiendo progre-
sivamente mayor autonomía en la interpretación de los hechos históricos.

Como evidencia narrativa complementaria, los foros de retroalimentación en línea
reflejaron cambios en la percepción del aprendizaje. Una estudiante escribió: "Por primera
vez entendí que la historia del Trabajo Social no es solo lo que pasó, sino lo que explica lo
que hacemos ahora"(Foro 3, estudiante A). Este testimonio, junto con la mejora observada
en la segunda evaluación (85% de aprobados y aumento en la argumentación crítica),
demostró la efectividad de la innovación.

En síntesis, la problematización permitió identificar la desconexión entre teoría y pra-
xis interpretativa como el eje central de la innovación pedagógica. A partir de ello, se
consolidó un proceso de rediseño metodológico basado en la colaboración, la reflexión
dialógica y la evaluación formativa continua, orientado a fortalecer el pensamiento crítico
y la apropiación activa del conocimiento profesional. Tal como plantean Carlino (2005)
y Hyland (2009), el aprendizaje académico requiere de mediaciones didácticas que per-
mitan a los estudiantes apropiarse del discurso disciplinar y comprender la escritura y la
reflexión como prácticas sociales situadas.

En este sentido, la innovación no solo transformó las estrategias didácticas, sino que
también reconfiguró las formas de participación y construcción de saber pedagógico en la
enseñanza universitaria. Se recomienda profundizar en el análisis de la brecha entre teoría
y práctica en los estudiantes de primer nivel, evidenciando su influencia en la identidad
profesional y el pensamiento crítico.

Es pertinente describir con mayor detalle la evolución del aprendizaje en actividades
colaborativas y evaluaciones, destacando el impacto de las metodologías activas en la
comprensión y transferencia del conocimiento. Asimismo, conviene reflexionar sobre la
relación entre el marco pedagógico y su aplicación práctica, mostrando cómo la teoría
se materializa en acciones concretas. Finalmente, se sugiere analizar cómo la modalidad
semipresencial condiciona e impulsa la innovación educativa, considerando los retos y
oportunidades que plantea.

A partir de la problematización planteada, el propósito central de esta sistematización
es comprender y explicitar la transformación didáctica que permitió al estudiantado de
primer nivel de la carrera de Trabajo Social pasar de la memorización de los fundamentos
históricos a su interpretación crítica y situada en la realidad social contemporánea. Este
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proceso no solo fortaleció el aprendizaje dentro de la asignatura Historia y Fundamentos
del Trabajo Social, sino que además sentó las bases para consolidar un modelo replicable
de enseñanza activa aplicable a otras materias teóricas de la formación profesional.

El sentido de sistematizar esta experiencia radica en una búsqueda profesional por
superar la brecha entre teoría y práctica. La docente, ante la desmotivación inicial de los
estudiantes que percibían la historia de la asistencia social como un conjunto de datos
antiguos, transformó su práctica pedagógica en un espacio de investigación y reflexión
sobre la enseñanza.

En este marco, la escritura docente reflexiva se convirtió en un medio para generar
conocimiento didáctico, siguiendo el planteamiento de Carlino (2005) sobre la escritura
como herramienta epistemológica en la educación superior, y de Hyland (2009) respec-
to al potencial metacognitivo del discurso académico como práctica de construcción de
saber.

Esta sistematización busca aportar a la comunidad académica dos contribuciones prin-
cipales.

En primer lugar, una evidencia empírica sobre el impacto de las metodologías activas
y las dinámicas grupales evaluativas en contextos semipresenciales. Los resultados mues-
tran que el 82% de los estudiantes mejoró su desempeño en la evaluación interpretativa
final respecto a la inicial, y el 90% manifestó haber comprendido la relación entre los pro-
cesos históricos del Trabajo Social y su práctica profesional actual. Estos datos verifican
que la innovación no solo modificó los resultados cuantitativos, sino también la forma de
pensar y argumentar de los participantes.

En segundo lugar, el aporte más significativo es la construcción de conocimiento pe-
dagógico desde la reflexión docente, entendida como una práctica investigativa que trans-
forma la experiencia en saber sistematizado (Jara Holliday, 2018). Este componente con-
vierte a la innovación en un modelo de desarrollo profesional docente, capaz de inspirar a
otros académicos a repensar su práctica y a documentar sus procesos formativos con rigor
reflexivo.

La relevancia de compartir esta experiencia dentro del contexto ecuatoriano radica
en su capacidad para demostrar que la innovación educativa puede sostenerse incluso en
condiciones estructurales limitadas, como la modalidad semipresencial o la escasez de re-
cursos tecnológicos. En un escenario donde las universidades públicas buscan fortalecer
la calidad pedagógica y la pertinencia social de la formación profesional, esta experien-
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cia aporta una ruta viable para integrar la teoría fundacional con el análisis crítico de la
realidad nacional.

En síntesis, esta sistematización trasciende la descripción de una innovación metodo-
lógica: se constituye en un acto reflexivo que convierte la experiencia docente en conoci-
miento didáctico transferible. Con ello, se prepara el terreno para establecer los Criterios
de Valor que evaluarán la coherencia, efectividad e impacto de esta innovación en la for-
mación inicial del trabajador social.

Se recomienda profundizar en el análisis del impacto cognitivo de la transformación
pedagógica, evidenciando el paso de la memorización a la interpretación crítica de los
contenidos. Resulta valioso explorar cómo la escritura docente reflexiva puede sistemati-
zar experiencias en otros contextos, generando conocimiento didáctico transferible. Tam-
bién conviene documentar con precisión los indicadores de mejora y reflexionar sobre la
replicabilidad del modelo en diversas asignaturas y modalidades.

El valor central de la experiencia radica en haber transformado una asignatura tradicio-
nalmente teórica en un espacio de aprendizaje activo, reflexivo y situado, donde la historia
del Trabajo Social dejó de ser un conjunto de datos para convertirse en una herramienta
viva de análisis de la realidad social. Esta innovación no solo permitió reconfigurar las
prácticas de enseñanza y evaluación, sino también consolidar una comunidad de apren-
dizaje donde el conocimiento se construyó de forma colaborativa y crítica. El proceso
demostró que incluso en contextos semipresenciales y con limitaciones estructurales, es
posible sostener una pedagogía socialmente pertinente.

La distinción fundamental de esta experiencia reside en su enfoque de investigación-
acción pedagógica Elliott (1993), que combinó reflexión docente, evaluación formativa
y metodologías activas como ejes de transformación. A diferencia de otros ejercicios de
innovación que se centran solo en estrategias didácticas, esta propuesta integró las diná-
micas grupales evaluativas como dispositivos de mediación cognitiva, permitiendo a los
estudiantes reconstruir la teoría desde su experiencia. La docente actuó como investiga-
dora de su propia práctica, registrando procesos, tensiones y progresos para convertirlos
en conocimiento didáctico.

Este carácter reflexivo otorgó a la sistematización un valor epistémico, pues generó
comprensión sobre cómo se aprende y se enseña Trabajo Social en escenarios diversos
y complejos. El impacto más evidente se reflejó en el cambio de los modos de apren-
der y enseñar. Los resultados de las evaluaciones mostraron una mejora sustancial en la
comprensión crítica: el 82% de los estudiantes alcanzó un nivel superior de análisis inter-
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pretativo respecto a la prueba inicial, y el 90% manifestó haber comprendido la relación
entre los fundamentos históricos y la práctica profesional contemporánea.

Estos avances no solo se tradujeron en mejores calificaciones, sino en una transfor-
mación del discurso académico y la autopercepción del rol profesional. Tal como plantea
D. A. Schön (1992), la práctica reflexiva permite convertir la experiencia en conocimiento
profesional, y en este caso, la innovación contribuyó tanto al desarrollo de la identidad del
estudiante como al fortalecimiento de la práctica docente universitaria.

En cuanto a la transferibilidad, esta experiencia ofrece un modelo replicable para otras
asignaturas teóricas o modalidades semipresenciales. El diseño metodológico basado en
la coevaluación, la retroalimentación continua y la integración de estrategias activas en
contextos reales puede adaptarse a diferentes disciplinas que busquen conectar teoría y
práctica desde la participación estudiantil.

Según Stenhouse (1987), el valor de una práctica educativa no reside solo en su éxito
local, sino en su capacidad para inspirar a otros a reinterpretarla en sus propios contextos.
En esa línea, la sistematización de esta experiencia puede servir de guía o referente para
docentes que aspiren a convertir sus aulas en espacios de investigación pedagógica y
aprendizaje activo.

En síntesis, los criterios de valor de esta experiencia se sustentan en su coherencia
entre propósito, metodología e impacto; en la generación de conocimiento pedagógico
desde la reflexión docente; y en su potencial de réplica y sostenibilidad. Esta sistemati-
zación confirma lo señalado por Jara Holliday (2018): sistematizar es un acto político y
epistemológico que convierte la práctica en saber compartido. Por lo que se prepara el
paso a la delimitación del objeto de estudio, donde se precisará cómo esta experiencia
se constituye en objeto de investigación pedagógica, capaz de aportar a la construcción
colectiva del conocimiento en educación superior.

Se sugiere fortalecer la argumentación mediante la incorporación de testimonios y
fragmentos de foros estudiantiles que respalden los datos cuantitativos y evidencien los
cambios en las percepciones del aprendizaje. Asimismo, es importante equilibrar la voz
personal de la docente con las referencias teóricas, articulando la reflexión experiencial
con los fundamentos académicos para mantener la coherencia y profundidad del análisis
sin que las citas desplacen la vivencia pedagógica.

El objeto de estudio de esta sistematización se centra en el proceso de transformación
didáctica desarrollado en la asignatura Historia y Fundamentos de Trabajo Social duran-
te el primer nivel de la carrera de Trabajo Social de la Universidad Estatal de Milagro
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(UNEMI). El análisis busca comprender cómo la incorporación de metodologías activas
y dinámicas grupales evaluativas favoreció el tránsito del estudiantado desde un aprendi-
zaje memorístico hacia una comprensión crítica y situada de los fundamentos históricos
de la profesión.

El foco central de la sistematización reside en las estrategias pedagógicas implemen-
tadas y en sus efectos sobre la construcción del pensamiento crítico del estudiantado. No
se trata de una evaluación institucional ni de un estudio comparativo, sino de una indaga-
ción reflexiva que pone atención en las interacciones didácticas, la mediación docente y
los dispositivos de evaluación formativa empleados.

Este enfoque permite analizar el proceso de cambio metodológico como un fenómeno
de aprendizaje en acción, en el que la práctica docente se convierte en fuente de conoci-
miento pedagógico. En palabras de Flick (2014), la delimitación precisa de un objeto de
estudio en la investigación cualitativa es lo que posibilita que la experiencia se transforme
en un campo analítico concreto, evitando dispersiones interpretativas y fortaleciendo la
coherencia interna del estudio.

Los límites y alcances de esta sistematización se definen de manera clara. Temporal-
mente, la experiencia se desarrolló durante el primer semestre del año académico 2024,
dentro de la modalidad semipresencial. La población participante estuvo conformada por
35 estudiantes del primer nivel, con perfiles heterogéneos en edad, trayectoria y ocupa-
ción, y una docente investigadora que condujo el proceso de innovación pedagógica. El
espacio de intervención corresponde a la Facultad de Ciencias Sociales, Educación, Co-
mercio y Derecho de la UNEMI.

Las evidencias consideradas incluyen registros de aula, foros virtuales, producciones
colaborativas, resultados de evaluaciones formativas y reflexiones docentes escritas ela-
boradas durante y después de la implementación. Estos materiales permiten reconstruir el
proceso desde una mirada crítica, integrando tanto la perspectiva del estudiantado como
la de la docente.

Los supuestos que orientan esta delimitación parten de la convicción de que la sis-
tematización adquiere verdadero valor cuando define con claridad qué se observa, desde
dónde y para qué. En este sentido, se optó por recortar el análisis al proceso pedagógi-
co de innovación, y no al conjunto de la asignatura, porque es allí donde se visibiliza la
transformación del aprendizaje.

Este recorte responde al principio metodológico planteado por Jara Holliday (2018),
quien sostiene que la sistematización se fortalece cuando establece fronteras claras que
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permitan profundizar en la comprensión de los cambios vividos, más que en la acumula-
ción de descripciones. De esta manera, la experiencia se aborda como un proceso situado,
con objetivos delimitados y con sentido para la comunidad académica del Trabajo Social.

En síntesis, el objeto de estudio de esta sistematización queda definido como la re-
construcción y análisis del proceso de innovación didáctica mediante metodologías acti-
vas y dinámicas grupales evaluativas, aplicado al contexto de formación inicial en Trabajo
Social en modalidad semipresencial.

Este recorte posibilita comprender la relación entre mediación docente, aprendizaje
colaborativo y desarrollo del pensamiento crítico. Con ello, se sientan las bases para el
desarrollo del siguiente apartado del capítulo, en el que se profundizará en los criterios
metodológicos y analíticos que guían la interpretación de la experiencia, consolidando su
valor como conocimiento pedagógico transferible.

Se recomienda clarificar el foco del objeto de estudio formulándolo en una sola fra-
se precisa que responda a qué se analiza, con quiénes, cuándo y con qué propósito. Es
fundamental equilibrar amplitud y concreción, evitando tanto una descripción demasiado
general que reste profundidad como un recorte excesivamente limitado que impida pro-
yectar los hallazgos. Asimismo, conviene fortalecer la justificación del recorte elegido,
destacando por qué el proceso didáctico constituye el eje central del valor formativo de la
experiencia.

En conjunto, lo dicho anteriormente configura una narrativa sobre el origen, sentido y
valor de la sistematización. Desde el contexto institucional hasta la delimitación metodo-
lógica, se ha buscado mostrar que la experiencia no solo transformó la práctica docente,
sino que generó aprendizajes relevantes para la comunidad académica. La sistematización
se presenta, así, como un ejercicio de conocimiento reflexivo y compartido que vincula
la acción con la teoría, la docencia con la investigación y la experiencia con la mejora
continua.

Este recorrido introductorio prepara el terreno para el desarrollo del capítulo, donde se
profundizará en el proceso de sistematización, el análisis de evidencias y la interpretación
de los resultados, con el propósito de aportar al debate sobre la innovación pedagógica en
la formación inicial de profesionales del Trabajo Social.
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2.2. Fundamentación conceptual y operativa de la expe-
riencia

La primera parte de este capítulo presentó el contexto formativo en el que surgió la
innovación didáctica, los desafíos derivados de la desconexión entre teoría y práctica en
la enseñanza inicial de Trabajo Social, y el proceso reflexivo que condujo a replantear la
mediación pedagógica. A través de la sistematización, se evidenció cómo el aprendizaje
activo y las dinámicas grupales evaluativas permitieron transformar una enseñanza cen-
trada en la memorización en un proceso de interpretación crítica y situada, fortaleciendo
la construcción de identidad profesional.

Los criterios de valor identificados mostraron el impacto formativo de la propuesta, su
pertinencia institucional y su potencial de replicabilidad, mientras que la delimitación del
objeto de estudio precisó los alcances metodológicos y conceptuales de esta experiencia.

Concluido ese recorrido narrativo y reflexivo, el texto avanza ahora hacia un nivel de
fundamentación conceptual y operativa. En esta segunda parte se desarrollará los refe-
rentes teóricos que sustentan la innovación, las dimensiones analíticas que estructuran el
estudio y los procedimientos metodológicos empleados para recoger y analizar la infor-
mación.

En este tramo se definirán los conceptos clave aprendizaje activo, mediación peda-
gógica, evaluación formativa y escritura docente reflexiva, así como los indicadores y
fuentes que permiten dar rigurosidad al análisis. De este modo, la transición marca el
paso del relato de la experiencia a su interpretación sistemática, asegurando coherencia
entre el sentido vivido y la construcción de conocimiento académico.

En la asignatura Historia y Fundamentos de Trabajo Social, los conceptos estructuran-
tes que guiaron la experiencia innovadora fueron: aprendizaje activo, contextualización
histórica, comprensión crítica y vinculación teoría-práctica. Estos ejes permitieron anali-
zar cómo se transformaron las prácticas de enseñanza y aprendizaje hacia una pedagogía
reflexiva y situada.

El aprendizaje activo se constituyó como propósito metodológico central, promovien-
do la participación del estudiantado en la construcción del conocimiento. Siguiendo a
Bonwell y Eison (1991), este enfoque implica involucrar al estudiante en actividades de
análisis y evaluación, superando la recepción pasiva de información. En el aula, esto se
concretó mediante debates guiados, dinámicas colaborativas y elaboración de mapas men-
tales, estrategias que fomentaron la reflexión colectiva y el pensamiento crítico.
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La contextualización histórica dio sentido al proceso, al propiciar una comprensión
del Trabajo Social como práctica social situada. Escartín (2015) sostiene que enseñar la
historia de la profesión debe implicar una lectura crítica de los procesos sociales que la
originaron, reconociendo la relación entre contexto y modos de intervención. Di Carlo
(2018) complementa esta visión al señalar que los fundamentos históricos deben resigni-
ficarse frente a los desafíos contemporáneos, de modo que la historia se entienda como
un campo dinámico y en constante diálogo con la práctica actual.

La comprensión crítica, por su parte, supuso pasar de la repetición conceptual a la
reflexión argumentada. Inspirado en Freire (1997), se fomentó el diálogo con el conoci-
miento, entendiendo al estudiante como sujeto activo en la producción de sentido y trans-
formación social. Esta actitud reflexiva favoreció que los conceptos históricos adquirieran
relevancia en el análisis de los problemas sociales contemporáneos.

Finalmente, la vinculación teoría-práctica se constituyó en el eje articulador de la
experiencia. Ander-Egg (2000) destaca que la formación en Trabajo Social requiere unir
el saber teórico con la acción transformadora, asegurando que el conocimiento académico
sea pertinente frente a la realidad social. En coherencia, las estrategias aplicadas análisis
de casos, debates y actividades grupales fortalecieron la comprensión de la relación entre
fundamentos históricos y desafíos profesionales actuales.

Estos cuatro conceptos no operan de manera aislada, sino interdependiente. El apren-
dizaje activo posibilita la comprensión crítica; esta, a su vez, se nutre de la contextuali-
zación histórica, mientras que la vinculación teoría-práctica integra los tres anteriores en
una experiencia formativa. Juntos conforman una red conceptual articulada que da susten-
to a la innovación pedagógica y permite interpretar el proceso educativo como un sistema
de relaciones entre saber, acción y reflexión.

En conjunto, los conceptos estructurantes constituyen el eje analítico del proceso y an-
ticipan la construcción de las dimensiones pedagógica, metodológica y formativa, que se
desarrollarán más adelante. De esta manera, la identificación conceptual no solo delimita
los fundamentos teóricos de la experiencia, sino que prepara el terreno para su traducción
en categorías analíticas que harán posible comprender en profundidad las transformacio-
nes observadas en la práctica docente.

A partir de los conceptos estructurantes definidos la experiencia se organiza en tres
dimensiones analíticas: pedagógica, metodológica y formativa. Estas dimensiones permi-
ten estructurar la complejidad de la práctica y comprender cómo la innovación didácti-
ca respondió al problema central de la enseñanza tradicional en la asignatura Historia y
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Fundamentos de Trabajo Social. Como señalan Flick (2014) y Jara Holliday (2018), la
formulación de dimensiones posibilita traducir la experiencia en categorías comunicables
y sustentadas teóricamente, facilitando la interpretación de los procesos educativos.

La dimensión pedagógica se refiere al conjunto de estrategias implementadas para
superar la enseñanza transmisiva y promover un aprendizaje activo y reflexivo. Esta di-
mensión incluyó la incorporación de dinámicas grupales, mapas conceptuales, líneas de
tiempo y debates interpretativos como mecanismos para fortalecer la comprensión crítica.
Desde la perspectiva de Stenhouse (1987), el currículo debe entenderse como un proceso
flexible, donde el docente se convierte en investigador de su propia práctica. En esta línea,
la experiencia permitió reconfigurar el rol docente, pasando de transmisor de información
a mediador del pensamiento crítico.

La dimensión metodológica se centra en el diseño e implementación de dispositivos
de aprendizaje que mediaron la relación entre teoría e interpretación social. El uso de
metodologías activas fue una respuesta al bajo nivel de contextualización detectado en los
estudiantes de primer nivel. Según Elliott (1993), la investigación-acción y la innovación
pedagógica son herramientas esenciales para transformar los procesos de enseñanza.

En coherencia con esto, las actividades grupales no se concibieron como recursos
complementarios, sino como parte estructural del proceso evaluativo y reflexivo. Esta
dimensión evidencia cómo la innovación metodológica permitió que los marcos teóricos
se convirtieran en herramientas de análisis de la realidad social.

Por consiguiente, la dimensión formativa abarca el impacto de la experiencia en el
desarrollo de competencias profesionales iniciales, particularmente la capacidad de aná-
lisis, interpretación y argumentación. Freire (1997) plantea que la educación auténtica
se construye en el diálogo y en la problematización de la realidad, permitiendo que el
conocimiento se vuelva emancipador. En este caso, el proceso formativo se orientó a for-
talecer la identidad profesional desde el primer nivel, generando condiciones para que los
estudiantes reconocieran la historicidad del Trabajo Social y su vínculo con la práctica
contemporánea.

En conjunto, estas tres dimensiones pedagógica, metodológica y formativa permiten
organizar la sistematización en niveles de análisis complementarios que articulan la teoría
con la práctica educativa. Tal como sostienen Stake (1995) y Yin (2014), este tipo de
estructura analítica otorga validez al proceso de investigación educativa, posibilitando la
comprensión integral de los cambios que se gestan en las prácticas docentes.
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En la dimensión pedagógica, se definieron tres indicadores principales:

1. La implementación de estrategias didácticas activas (mapas conceptuales, debates
y líneas de tiempo) en las sesiones sincrónicas y asincrónicas.

2. La participación progresiva de los estudiantes en procesos de análisis colectivo de
los fundamentos históricos del Trabajo Social.

3. La capacidad demostrada por los estudiantes para aplicar conceptos teóricos en la
interpretación de situaciones sociales contemporáneas.

Estos indicadores, como plantea Flick (2014), permiten operacionalizar categorías
abstractas y convertirlas en evidencias observables del proceso educativo. En este ca-
so, la aplicación de estrategias activas y la participación reflexiva no solo mostraron un
cambio metodológico, sino una transformación en la forma de aprender. La mejora en la
articulación teoría-contexto evidenció que el aprendizaje activo favorece la apropiación
del conocimiento histórico (Bonwell & Eison, 1991).

En la dimensión metodológica, los indicadores definidos fueron:

1. El uso recurrente de recursos visuales (líneas de tiempo, esquemas, mapas) como
mediadores de la comprensión teórica.

2. La sustitución progresiva de evaluaciones tradicionales por actividades reflexivas y
colaborativas.

3. La evidencia escrita y oral del razonamiento crítico de los estudiantes en torno a la
historia y fundamentos del Trabajo Social.

Estos indicadores reflejan la concreción del cambio metodológico impulsado en la
práctica docente. Elliott (1993) subraya que la innovación educativa requiere procesos
de reflexión y ajuste continuo, donde las metodologías activas se convierten en el puente
entre teoría y práctica. En la experiencia, la implementación de estos dispositivos per-
mitió observar un avance en la capacidad interpretativa del grupo, demostrando que los
instrumentos metodológicos pueden ser también herramientas de evaluación formativa.
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En la dimensión formativa, se establecieron tres indicadores orientados a la transfor-
mación del aprendizaje profesional:

1. Los estudiantes expresan mayor comprensión del papel histórico del Trabajo Social
en la construcción de justicia social.

2. Muestran autonomía para relacionar los fundamentos teóricos con su contexto so-
cial actual.

3. Manifiestan una actitud reflexiva frente a su futura práctica profesional.

Estos indicadores aluden a los procesos de desarrollo de conciencia crítica y de iden-
tidad profesional. Freire (1997) señala que el aprendizaje auténtico surge cuando el sujeto
se reconoce en el conocimiento y lo vincula con su realidad. En coherencia con ello, los
estudiantes comenzaron a identificar los fundamentos de la disciplina como herramientas
para analizar las desigualdades sociales actuales, evidenciando un avance en su compren-
sión profesional.

En conjunto, los indicadores pedagógicos, metodológicos y formativos convierten las
dimensiones en campos observables que permiten evaluar la transformación de la práctica
docente. Tal como sostienen Stake (1995) y Yin (2014), la definición precisa de indicado-
res fortalece la validez de las sistematizaciones educativas, al anclar las interpretaciones
en evidencias verificables. En este caso, los indicadores muestran cómo la innovación
metodológica basada en el aprendizaje activo transformó la enseñanza de la historia del
Trabajo Social en una experiencia de análisis, reflexión y construcción profesional crítica.

En el proceso de sistematización, las fuentes y métodos de verificación cumplen un
papel central al permitir contrastar los resultados observados con los indicadores propues-
tos, aportando solidez a las conclusiones. Según Jara Holliday (2018), las evidencias no
son simples registros documentales, sino construcciones que reflejan los aprendizajes y
transformaciones generadas en la experiencia. En este sentido, la verificación no se limita
a comprobar hechos, sino que implica interpretar el sentido pedagógico y social de los
cambios.

Flick (2014) subraya que la validez de las evidencias depende de la pertinencia de las
fuentes y de su capacidad para representar la diversidad de perspectivas involucradas. Por
ello, la selección de fuentes en esta experiencia se orientó a garantizar una mirada integral
del proceso educativo, considerando tanto los productos de aprendizaje como los registros
reflexivos y testimoniales.

94



Experiencias educativas

Las principales fuentes de verificación empleadas en la sistematización fueron:

Productos académicos de los estudiantes, tales como mapas conceptuales, ensayos
reflexivos y análisis comparativos, constituyeron una fuente central para evaluar la apro-
piación conceptual y el desarrollo del pensamiento crítico. Por ejemplo, los mapas con-
ceptuales elaborados en torno a los "Fundamentos del Trabajo Social en América Lati-
na"permitieron identificar la comprensión de las corrientes históricas y su relación con los
contextos sociales. Asimismo, los debates guiados sobre "La vigencia del pensamiento de
Mary Richmond en la intervención contemporánea.evidenciaron la capacidad argumenta-
tiva y el diálogo teórico entre los estudiantes. Finalmente, las líneas de tiempo construidas
colaborativamente posibilitaron representar los principales hitos de la profesionalización
del Trabajo Social, mostrando la articulación entre hechos históricos y transformaciones
disciplinares.

Registros de aula y planificación docente, que incluyen diarios reflexivos del profe-
sorado, planificaciones semanales y actas de retroalimentación, fueron empleados para
analizar la evolución de las prácticas pedagógicas. En estos registros se documentaron las
observaciones sobre la participación estudiantil, las dificultades detectadas en la compren-
sión de los textos históricos y las estrategias de ajuste implementadas durante el proceso
formativo.

Testimonios estudiantiles, recogidos mediante foros virtuales y entrevistas semiestruc-
turadas, aportaron una visión cualitativa sobre la experiencia. Los relatos evidenciaron que
las dinámicas participativas como los debates y los trabajos colaborativos, favorecieron la
comprensión crítica de los contenidos y el fortalecimiento del sentido de pertenencia al
campo profesional del Trabajo Social.

Cada fuente se relacionó con un método de verificación específico, orientado a valorar
la transformación didáctica desde diferentes ángulos y con criterios de rigor y coherencia
interna.

a) Productos académicos de los estudiantes

Los productos elaborados por los estudiantes constituyeron la primera fuente de veri-
ficación. Estos documentos evidencian la apropiación progresiva de los marcos históricos
del Trabajo Social y su articulación con la realidad contemporánea. El método de verifi-
cación aplicado fue el análisis cualitativo de contenido (Bardin, 2013), mediante el cual
se identificaron categorías emergentes vinculadas a comprensión crítica, argumentación
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y contextualización. Stake (1995) sostiene que la coherencia entre fuente y método debe
garantizar que la interpretación de los datos refleje los significados construidos por los
participantes, no solo las intenciones del investigador. En efecto, los productos estudianti-
les sirvieron para verificar los indicadores de comprensión teórica y aplicación contextual
definidos anteriormente.

b) Registros de aula y planificación docente

Los diarios de campo, las actas de retroalimentación y las planificaciones docentes re-
presentaron una segunda fuente relevante, pues permitieron observar el proceso desde la
perspectiva del profesorado. Estos registros dieron cuenta de la adaptación de estrategias
didácticas y de la respuesta del grupo frente a los cambios metodológicos. El método de
verificación empleado fue la triangulación de datos (Yin, 2014), que consistió en contras-
tar las observaciones del docente con los resultados de los productos estudiantiles y las
percepciones expresadas en los testimonios.

Por ejemplo, en una sesión dedicada al análisis de la obra de Mary Richmond, se
trianguló la información comparando:

Los ensayos reflexivos de los estudiantes (que mostraban la comprensión concep-
tual del pensamiento de Richmond),

Las notas del docente en su diario de aula (donde se registró un aumento de la
participación y argumentación en clase), y

Los comentarios de los foros virtuales (donde los estudiantes expresaron cómo vin-
culaban esos aportes históricos con su futura práctica profesional).

Esta triangulación permitió evidenciar coherencia entre el aprendizaje teórico, la apro-
piación crítica y la aplicación contextual, fortaleciendo así la validez interna de la siste-
matización.

c) Testimonios estudiantiles

Los testimonios recogidos a través de entrevistas y foros virtuales constituyeron una
fuente clave para comprender la dimensión subjetiva del aprendizaje. Estas narraciones
permitieron explorar cómo los estudiantes resignificaron los contenidos históricos y có-
mo percibieron la relación entre teoría y práctica social. Una estudiante expresó: .Antes
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veía la historia del Trabajo Social como algo lejano, pero ahora entiendo que las luchas
y los cambios del pasado siguen presentes en lo que hacemos hoy". Este tipo de reflexio-
nes evidencia un tránsito desde una comprensión memorística hacia una lectura crítica e
implicada de la historia profesional. Otro testimonio destacó: .Al analizar los casos histó-
ricos, sentí que podía conectar lo que aprendíamos con los problemas sociales actuales;
eso me hizo sentir parte de la profesión".

El método de verificación aplicado fue el análisis narrativo interpretativo, que posibili-
tó reconocer cambios en la valoración del conocimiento disciplinar y en la construcción de
identidad profesional. Según Flick (2014), incluir voces diversas amplía la comprensión
del fenómeno educativo y evita que la verificación se limite a indicadores cuantificables,
aportando profundidad interpretativa al proceso.

El uso combinado de estas fuentes y métodos permitió triangular los hallazgos y otor-
gar robustez a la sistematización. Al integrar evidencias documentales, reflexivas y tes-
timoniales, se logró una comprensión holística del proceso de transformación didáctica.
Como sugiere Yin (2014), la validez de un estudio de caso aumenta cuando la interpreta-
ción se sustenta en múltiples fuentes que convergen en una misma dirección explicativa.
En esta experiencia, la complementariedad entre los productos de los estudiantes, los re-
gistros docentes y los testimonios narrativos confirmó la coherencia entre los indicadores
de aprendizaje, las estrategias pedagógicas aplicadas y los resultados obtenidos.

De acuerdo con Jara Holliday (2018), este enfoque de verificación no busca comprobar
hipótesis cerradas, sino dar cuenta del sentido formativo que emergió en la práctica. Así,
las fuentes se convirtieron en ventanas que revelaron tanto los avances cognitivos como
los cambios actitudinales y reflexivos promovidos por la innovación.

Recomendaciones para profundizar

Verificar la coherencia entre fuente-indicador-método. Asegurar que cada evidencia
recolectada responda directamente a un indicador y que el método de verificación
seleccionado permita analizar con profundidad ese tipo de información.

Asegurar diversidad de fuentes. Incluir registros tanto escritos como orales y visua-
les (por ejemplo, portafolios, grabaciones o foros) para evitar una mirada parcial
del proceso formativo.
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Evitar sobredependencia de un solo tipo de evidencia. No concentrar la verificación
únicamente en los productos estudiantiles, sino equilibrar con registros de aula y
percepciones reflexivas, lo que fortalece la validez interpretativa.

La articulación entre dimensiones, indicadores, fuentes y métodos en esta sistematiza-
ción responde a la necesidad de construir un marco conceptual y operativo que exprese la
complejidad del proceso vivido. Como señala Flick (2014), las categorías analíticas son
herramientas que permiten ordenar la diversidad de los fenómenos sociales y dar sentido
a la información empírica.

En la misma línea, Jara Holliday (2018) destaca que las dimensiones en una siste-
matización no son solo ejes temáticos, sino estructuras interpretativas que traducen la
experiencia en conocimiento comunicable. Por ello, la selección de las dimensiones peda-
gógica, metodológica y formativa se justifica en su capacidad para reflejar la integralidad
de la transformación educativa experimentada.

En la dimensión pedagógica, se buscó comprender los cambios en las estrategias de
enseñanza que facilitaron el tránsito de la memorización a la interpretación crítica de los
fundamentos históricos. La dimensión metodológica permitió analizar cómo el uso de me-
todologías activas y participativas fortaleció la relación entre teoría y práctica, generando
procesos de aprendizaje colaborativo.

Finalmente, la dimensión formativa visibilizó los avances en el desarrollo de compe-
tencias analíticas, interpretativas y reflexivas, así como en la consolidación de una iden-
tidad profesional comprometida con la transformación social. Este tríptico pedagógico,
metodológico y formativo otorga al análisis una perspectiva coherente con la visión del
Trabajo Social como práctica situada.

Los indicadores definidos constituyeron el vínculo entre la teoría y la práctica. Yin
(2014) sostiene que la validez de un estudio de caso depende de la claridad y precisión
con que se operacionalizan sus categorías, y Stake (1995) enfatiza que un indicador solo
adquiere sentido cuando se conecta con evidencias reales.

En esta experiencia, los indicadores no solo permitieron observar progresos en las
capacidades de análisis e interpretación histórica, sino también identificar procesos re-
flexivos y colectivos que revelaron aprendizajes significativos. Así, los indicadores se
convirtieron en un instrumento para traducir las transformaciones pedagógicas en datos
observables, garantizando la rigurosidad interpretativa del estudio.

Respecto a las fuentes y métodos de verificación abordados previamente, su selección
respondió al propósito de fortalecer la credibilidad y coherencia del proceso analítico.
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Flick (2014) advierte que la pertinencia de las fuentes depende de su relación directa
con los indicadores, mientras que Yin (2014) subraya que la triangulación de datos a
partir de testimonios, documentos y registros amplía la profundidad y confiabilidad de la
interpretación.

En este caso, los borradores estudiantiles, los registros de aula y los relatos reflexivos
constituyeron un cuerpo de evidencia diversificado que permitió triangular percepciones,
resultados y prácticas. Esta articulación entre fuente y método aseguró que los hallazgos
se basaran en observaciones verificables y no en percepciones aisladas.

En conjunto, la coherencia entre los conceptos, las dimensiones analíticas, los in-
dicadores observables y los métodos de verificación configura un andamiaje teórico-
metodológico robusto. Jara Holliday (2018) señala que sistematizar implica transformar
la práctica en conocimiento social, y este principio se refleja en la manera en que cada
componente del proceso se vincula para construir sentido. Asimismo, la perspectiva de
Carlino (2005) y Hyland (2009) sobre la escritura académica como práctica social per-
mitió comprender que los cambios observados en la producción escrita de los estudiantes
son también transformaciones en su identidad intelectual y profesional.

De esta manera, la justificación teórica del conjunto sostiene que la sistematización no
se limita a describir una experiencia educativa, sino que la convierte en un conocimiento
transferible, sustentado en evidencia, fundamentado en teoría y dotado de coherencia in-
terna. Como concluye Jara Holliday (2018), la sistematización es un acto reflexivo que da
sentido a la práctica, permitiendo que lo vivido se vuelva parte del acervo colectivo del
saber pedagógico.

Recomendaciones para profundizar

Explorar con mayor detalle cómo la articulación de dimensiones, indicadores, fuen-
tes y métodos contribuye a la construcción de un marco conceptual integral, identi-
ficando posibles relaciones entre componentes que aún no se hayan explicitado.

Analizar cómo las dimensiones pedagógica, metodológica y formativa interactúan
entre sí para generar aprendizajes relevantes, y si este marco puede adaptarse o
replicarse en otras asignaturas o contextos de Trabajo Social.
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Examinar con mayor precisión la relación entre los hallazgos empíricos y las teorías
de referencia, evaluando cómo cada autor aporta a la interpretación de la experien-
cia y fortalece la validez conceptual de la sistematización.

Considerar la inclusión de ejemplos concretos de cómo los cambios en la produc-
ción escrita y en la participación estudiantil reflejan transformaciones en su identi-
dad profesional y en su capacidad analítica y crítica.

Discutir el potencial transferible de la sistematización, identificando qué elementos
del proceso pueden servir como guía para otros docentes que deseen implementar
innovaciones metodológicas en modalidades semipresenciales.

El recorrido realizado a lo largo de esta sección permitió consolidar el andamiaje
conceptual y metodológico que sostiene la sistematización de la experiencia didáctica en
la asignatura Historia y Fundamentos de Trabajo Social. Se avanzó desde la identificación
de conceptos estructurantes como aprendizaje activo, reflexión crítica e interpretación
contextual hasta la formulación de dimensiones analíticas (pedagógica, metodológica y
formativa) que organizaron la comprensión del proceso.

Posteriormente, se definieron indicadores observables que tradujeron los cambios pe-
dagógicos en evidencias verificables, complementados por fuentes y métodos de verifi-
cación rigurosamente seleccionados para garantizar la validez del análisis. Es así como
la justificación teórica del conjunto permitió reconocer cómo la articulación entre estos
componentes otorga coherencia y robustez a la sistematización, transformando la práctica
docente en conocimiento comunicable (Flick, 2014; Jara Holliday, 2018; Yin, 2014). Este
recorrido dotó a la experiencia de un sentido estructurado, metodológicamente sustentado
y epistemológicamente sólido.

La solidez alcanzada brinda seguridad para avanzar hacia la siguiente sección deno-
minada análisis e interpretación de los resultados, donde las categorías e indicadores aquí
definidos se constituirán en herramientas para examinar la transformación real ocurrida
en la práctica educativa. Siguiendo a Stake (1995) y Yin (2014), la claridad conceptual y
la triangulación de fuentes garantizan la credibilidad del estudio de caso, mientras que la
perspectiva reflexiva de Jara Holliday (2018) asegura la coherencia entre la vivencia y su
interpretación.

De esta manera, el marco construido no solo orienta la lectura de los hallazgos, sino
que también legitima la experiencia como un aporte metodológico para la enseñanza crí-
tica de los fundamentos del Trabajo Social. Lo que antes era una práctica aislada se con-
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vierte ahora en una propuesta sistematizada, replicable y teóricamente sustentada, capaz
de dialogar con otras experiencias innovadoras en educación superior.

En síntesis, esta integración cierra un proceso de fundamentación que otorga sentido,
rigor y dirección a la sistematización, al tiempo que abre un horizonte analítico para las
siguientes líneas. La estructura teórico-metodológica alcanzada no se limita a describir
procedimientos, sino que prepara las condiciones para una lectura crítica de los resultados,
donde la teoría se pondrá a prueba frente a la realidad transformada del aula.

Así, en el siguiente apartado se asumirá la tarea de interpretar las evidencias produ-
cidas a partir de los marcos y categorías aquí diseñados, analizando las transformaciones
en las prácticas pedagógicas, en la apropiación conceptual del estudiantado y en la cons-
trucción de sentido profesional.

Este tránsito no representa una simple continuidad, sino una transición epistémica del
diseño y la fundamentación a la comprensión profunda de los cambios generados. En
palabras de Freire (1997), la reflexión sobre la práctica solo se hace plena cuando retorna
a la acción, transformándola; por tanto, la siguiente parte constituye el espacio donde la
sistematización demuestra su potencia y su capacidad de generar conocimiento situado.
De este modo, el cierre de este apartado no marca un fin, sino un punto de inflexión
en el proceso, donde la teoría, la experiencia y la interpretación se entrelazan para dar
continuidad al sentido formativo de la innovación.

2.3. Vínculo con el currículo y el perfil de carrera

La sección anterior permitió consolidar una fundamentación conceptual y operativa
que organizó la experiencia en torno a tres dimensiones de análisis: pedagógica, meto-
dológica y formativa, definiendo indicadores y criterios de valor que dotaron de rigor al
proceso de sistematización. Esta estructura convirtió la práctica docente en un objeto de
estudio legítimo, mostrando cómo las dinámicas grupales, la evaluación formativa y el
aprendizaje activo pueden ser comprendidos no solo como estrategias didácticas, sino co-
mo procesos de generación de conocimiento pedagógico en el campo del Trabajo Social.

Desde esta base expuesta se orienta la reflexión hacia el vínculo curricular de la ex-
periencia, es decir, hacia la manera en que la innovación didáctica dialoga con el perfil
profesional y las competencias del trabajador social en formación. La lectura crítica de los
resultados permitirá identificar cómo la comprensión histórica, el pensamiento analítico
y la capacidad de contextualizar la teoría en la realidad social fortalecen el desarrollo de
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competencias clave del currículo: análisis de la realidad social, compromiso ético, comu-
nicación profesional y construcción colaborativa del conocimiento. Con ello, se abre el
camino para examinar de qué manera la innovación contribuye a una formación integral
y pertinente.

Vincular la experiencia sistematizada con el perfil de egreso de la carrera de Trabajo
Social es un ejercicio clave para evidenciar cómo la práctica educativa concreta se inscribe
en la formación integral del futuro profesional. Esta relación entre docencia, reflexión y
currículo permite comprender que cada innovación pedagógica se convierte en un espacio
donde el perfil profesional cobra vida.

En la modalidad semipresencial de la Universidad Estatal de Milagro, el reto ha sido
traducir las competencias declaradas en el plan de estudios en experiencias de aprendizaje
auténticas, colaborativas y críticas que respondan a las realidades sociales del entorno.
De acuerdo a Tobón (2017) las competencias no se reducen a saber hacer; implican un
saber actuar con pertinencia y sentido ético en contextos reales. En efecto, Díaz-Barriga
(2020) menciona que el currículo cobra sentido cuando se convierte en una práctica de
pensamiento que articula el saber con la acción.

A partir de la perspectiva curricular y pedagógica de la carrera de Trabajo Social de
la Universidad Estatal de Milagro (UNEMI), se identificaron cuatro competencias del
perfil de egreso que se fortalecieron directamente en la experiencia: el análisis crítico de
la realidad social, la articulación interdisciplinaria, el diseño y gestión de proyectos con
enfoque social, y la actuación ética y responsable.

Estas competencias se corresponden con lo establecido en el Plan de Estudios de la
Carrera de Trabajo Social (UNEMI, 2024c), que propone formar profesionales capaces de
çomprender, analizar e intervenir en la complejidad de los fenómenos sociales con sentido
ético y reflexivo", en coherencia con la Misión Institucional orientada a ïmpulsar proce-
sos educativos que contribuyan al desarrollo sostenible y al bienestar colectivo"(UNEMI,
2024b). Dichas competencias no surgieron de forma aislada, sino como resultado de un
proceso reflexivo en el que la teoría se reconfiguró a partir del diálogo con la práctica.

La competencia de análisis crítico se consolidó al promover un aprendizaje que tras-
cendió la memorización de datos, orientándose hacia la interpretación contextual de los
procesos históricos y sociales. Los estudiantes desarrollaron la capacidad de leer la reali-
dad desde una mirada estructural y reflexiva, identificando causas, actores y consecuen-
cias de los fenómenos sociales.
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En debates, exposiciones y foros, demostraron autonomía intelectual y pensamiento
analítico, evidenciando la comprensión de que la historia del Trabajo Social no es un
pasado distante, sino una herramienta viva para interpretar el presente. Un estudiante
señaló: Çomprendí que analizar un problema social no es solo describirlo, sino reconocer
las estructuras que lo sostienen y preguntarme qué actores influyen en que se mantenga
o cambie". Este fragmento evidencia la apropiación de una mirada crítica y la madurez
alcanzada en la interpretación contextual de los contenidos.

Como sostiene Freire (2011) el pensamiento crítico constituye el punto de partida de
toda práctica liberadora, pues permite cuestionar la naturalización de las desigualdades.
En consonancia, M. Martínez (2019) afirma que analizar la realidad es reconstruirla desde
la mirada del sujeto que aprende, no repetirla desde la voz de otros.

La articulación interdisciplinaria se fortaleció mediante actividades que integraron sa-
beres provenientes de la sociología, la psicología y la pedagogía, posibilitando una com-
prensión holística de las problemáticas sociales. Las dinámicas grupales y los trabajos
colaborativos promovieron la cooperación y la diversidad de perspectivas, mostrando que
el abordaje integral es una condición esencial del ejercicio profesional en Trabajo Social.

Este proceso permitió superar la fragmentación del conocimiento y avanzar hacia un
modelo formativo basado en la colaboración y el análisis conjunto. En este sentido, Jara
Holliday (2018) sostiene que la interdisciplinariedad no se limita a la coexistencia de
disciplinas, sino que implica un diálogo metodológico que produce nuevos sentidos y
soluciones. De modo complementario, Rodríguez y Rodríguez (2022) destacan que el
aprendizaje colaborativo potencia la construcción colectiva del saber y la responsabilidad
compartida en los procesos formativos.

La competencia de diseño y gestión de proyectos con enfoque social se evidenció en
la elaboración de propuestas de intervención derivadas de diagnósticos situados, en los
cuales los estudiantes aprendieron a planificar con base en evidencia, definir objetivos
alcanzables y evaluar resultados. Este ejercicio vinculó la teoría con la acción transfor-
madora en contextos comunitarios, consolidando la visión del Trabajo Social como disci-
plina proactiva frente a los desafíos sociales contemporáneos. Según Chiavenato (2020),
el aprendizaje por proyectos promueve la apropiación del conocimiento, ya que articula
teoría, acción y reflexión en un proceso integral de desarrollo profesional.

Por su parte, la competencia ética y responsable constituyó el eje transversal de toda
la experiencia. La reflexión sobre el compromiso profesional, el respeto a la dignidad
humana y la responsabilidad social se abordó tanto en los contenidos teóricos como en las
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prácticas reflexivas. Las actividades de debate ético y los análisis de casos promovieron
la toma de decisiones fundamentadas en valores, fortaleciendo la identidad del futuro
trabajador social como agente de cambio.

En una autoevaluación se señaló: Reconocí que actuar con responsabilidad ética impli-
ca no solo conocer los marcos normativos, sino también cuestionar mis propios prejuicios
y asumir las implicaciones sociales de cada decisión profesional". Este tipo de fragmen-
to muestra con claridad la madurez ética alcanzada y evidencia el desarrollo real de la
competencia ética y responsable.

El Perfil de Egreso de la UNEMI (2024c) establece que el profesional en Trabajo So-
cial "debe intervenir con sentido ético, justicia social y respeto por la diversidad humana",
premisas que se materializaron en las prácticas de aula. De acuerdo con Freire (2011) ac-
tuar éticamente implica decidir con plena conciencia de las implicaciones humanas de
cada acción.

En conjunto, la experiencia permitió comprender que las competencias del perfil de
egreso no son objetivos estáticos, sino procesos dinámicos que se desarrollan en la in-
teracción entre la docencia, la reflexión y la práctica. La modalidad semipresencial se
configuró como un espacio fértil para resignificar la enseñanza y consolidar una pedago-
gía del compromiso, en la que cada estudiante aprende a pensar, sentir y actuar desde los
principios del Trabajo Social. Como señala Tobón (2017), la formación profesional au-
téntica es aquella que integra el saber, el ser y el hacer para transformar la realidad desde
dentro, construyendo aprendizajes pertinentes y sostenibles.

Recomendaciones para profundizar

Analizar con detalle cómo cada competencia del perfil de egreso se evidencia en
la práctica, usando ejemplos concretos de actividades, proyectos y debates realiza-
dos por los estudiantes. Esto permitirá demostrar la relación real entre currículo y
experiencia educativa.

Reflexionar sobre la articulación entre competencias, evitando tratarlas de mane-
ra aislada; mostrar cómo la integración entre análisis crítico, interdisciplinariedad,
diseño de proyectos y ética fortalece la formación profesional de manera holística.

Vincular más explícitamente las competencias con las metodologías empleadas en
la experiencia semipresencial, destacando cómo el aprendizaje activo y colaborativo
contribuye a la construcción de competencias y transferibles al contexto profesio-
nal.
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Incluir evidencia que muestre la progresión de los estudiantes en el desarrollo de
competencias, de manera que quede claro cómo la experiencia formativa permite
pasar de la comprensión inicial a la aplicación reflexiva y responsable.

Considerar la incorporación de perspectivas de evaluación y retroalimentación que
documenten cómo los estudiantes interiorizan las competencias, asegurando que el
capítulo muestre tanto la acción docente como el impacto en el aprendizaje.

Reflexionar sobre la potencial replicabilidad de la experiencia y su contribución
al fortalecimiento del perfil de egreso en otras asignaturas o contextos de la mo-
dalidad semipresencial, mostrando la pertinencia y sostenibilidad de la innovación
educativa.

La identificación de los resultados de aprendizaje dentro de la experiencia formativa
constituye un componente clave para demostrar la coherencia entre la innovación meto-
dológica y el currículo de la carrera. Entender qué logros concretos alcanzaron los estu-
diantes permite evidenciar que la innovación no fue un experimento aislado, sino que se
tradujo en resultados que responden al perfil profesional establecido.

En la modalidad semipresencial de la Universidad Estatal de Milagro (UNEMI), esta
articulación resulta aún más relevante para garantizar que los aprendizajes generados en
el aula virtual-presencial se conviertan en competencias verificables. Según el Modelo
Educativo Institucional (UNEMI, 2023, art. 14), el aprendizaje por resultados constitu-
ye el eje de la formación integral, orientado a que los estudiantes "demuestren saberes,
habilidades y actitudes en contextos reales de desempeño".

En el marco del perfil de egreso de la carrera de Trabajo Social (UNEMI, 2023, Ma-
lla Curricular de Trabajo Social), los resultados de aprendizaje seleccionados fueron: 1)
analizan los procesos históricos, sociales y éticos que sustentan la práctica profesional
del Trabajo Social; 2) interpretan problemáticas sociales desde una perspectiva crítica y
contextual; 3) diseñan estrategias de intervención social aplicando metodologías partici-
pativas; y 4) comunican de manera argumentativa y ética los resultados de sus análisis y
propuestas.

La experiencia sistematizada contribuye a cada uno de estos resultados al promover
actividades de aprendizaje activo, debates colaborativos, elaboración de mapas concep-
tuales y proyectos de intervención contextualizados. Estos ejercicios permiten que los
estudiantes pasen de la recepción pasiva del saber a la producción reflexiva y situada del
conocimiento, tal como lo establece el Reglamento de Evaluación de los Aprendizajes de
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la UNEMI (UNEMI, 2024d, art. 19), que enfatiza la evaluación basada en desempeño y
evidencia de logro.

Lo anterior lo fundamenta Hartikainen et al. (2019) quienes destacan que este enfoque
no solo mejora la comprensión conceptual, sino que incrementa la retención y la capaci-
dad de aplicar el conocimiento en contextos reales. De igual forma, De Villiers (2006)
señala que, en un entorno virtual o semipresencial, el aprendizaje basado en resultados
y la reflexión sobre la práctica promueven autonomía, responsabilidad y co-creación de
saberes.

Así, la innovación metodológica empleada en la experiencia analizada se alinea con un
modelo de aprendizaje centrado en el estudiante y orientado a resultados verificables con
el Documento Institucional de Resultados de Aprendizaje UNEMI (2024a), que dispone
que las asignaturas deben demostrar çorrespondencia entre los resultados esperados, las
estrategias didácticas y la evaluación del desempeño estudiantil".

En relación con el primer resultado, los estudiantes desarrollaron la habilidad de anali-
zar los procesos históricos y éticos del Trabajo Social mediante la construcción de líneas
de tiempo colaborativas y debates guiados, lo que favoreció la comprensión del origen
de la disciplina y su vínculo con las problemáticas actuales. Un ejemplo evidente fue la
transición de respuestas memorísticas ("solo datos antiguos") a argumentos capaces de
vincular la historia del Trabajo Social con los retos de la región. Este tránsito se inscribe
en el enfoque de aprendizaje por resultados que subraya la importancia de que los estu-
diantes demuestren lo que saben y pueden hacer tras la experiencia formativa (Nusche,
2008).

El segundo resultado se vincula con la interpretación crítica de problemáticas socia-
les. La experiencia fomentó que los estudiantes identifiquen, analicen y valoren dinámicas
de exclusión y vulnerabilidad en su entorno local, superando la simple descripción para
alcanzar niveles de interpretación contextual. Esto corresponde con lo señalado por Be-
zanilla et al. (2019) sobre la evaluación de los aprendizajes desde la mirada de resultados
concretos y observables. Como evidencia, los estudiantes debatieron casos de asistencia
social en cantones como Milagro, Yaguachi y Naranjito, empleando marcos teóricos para
argumentar propuestas ajustadas al contexto.

El tercer resultado se centró en el diseño de estrategias de intervención social mediante
metodologías participativas. La experiencia permitió que los estudiantes elaboraran pro-
yectos que aplicaron técnicas de diagnóstico, planificación e implementación adaptadas a
la realidad semipresencial y comunitaria. Un ejemplo concreto fue la formulación de un
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plan de acompañamiento para familias en riesgo social, donde el grupo trabajó colabora-
tivamente y presentó una propuesta evaluable por etapas. Esta capacidad es coherente con
lo que plantea la revisión sistemática sobre aprendizaje activo y resultados de aprendizaje
en educación superior: que las metodologías activas favorecen logros de aprendizaje más
profundos (Hartikainen et al., 2019).

El cuarto resultado alude a la comunicación argumentativa y ética de los análisis y
propuestas. La experiencia incluyó foros virtuales y exposiciones orales en las que los
estudiantes desarrollaron discursos fundamentados, conectaron teoría y práctica, y mos-
traron sensibilidad ética ante los contextos problemáticos abordados. Como evidencia, la
participación en foros cambió de respuestas descriptivas a argumentos que reconocían la
dimensión ética del Trabajo Social. Esta competencia se alinea con los criterios de ca-
lidad en el diseño del currículo basado en resultados de aprendizaje, según la European
Consortium for Accreditation in Higher Education (2018).

En síntesis, los resultados de aprendizaje alcanzados evidencian que la innovación
metodológica en la asignatura no solo modificó estrategias de enseñanza, sino que logró
producir aprendizajes que confluyen con el perfil profesional del egresado. El vínculo
entre la teoría fundacional, la práctica situada y la evaluación formativa se muestra como
un diseño curricular pertinente, capaz de fortalecer la formación del futuro trabajador
social en un contexto semipresencial. De este modo, la experiencia sistematizada reafirma
la pertinencia del currículo, su orientación hacia resultados concretos y su compromiso
con la formación profesional de calidad.

Recomendaciones para profundizar

Revisar la correspondencia entre los resultados de aprendizaje seleccionados y los
objetivos del plan de estudios, asegurando que cada resultado esté claramente vin-
culado con competencias del perfil de egreso y con las actividades realizadas en la
experiencia.

Profundizar en la evidencia de los resultados mediante la incorporación de ejemplos
más detallados de la práctica de los estudiantes, incluyendo producciones académi-
cas, registros de participación en debates y proyectos colaborativos, para fortalecer
la argumentación sobre el impacto formativo.

Considerar la inclusión de perspectivas de evaluación de aprendizaje a mediano y
largo plazo, observando cómo los logros alcanzados se consolidan en competencias
sostenibles y en la práctica profesional futura de los estudiantes.
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Mantener la claridad entre competencias y resultados de aprendizaje, evitando con-
fundir las habilidades más amplias del perfil de egreso con los logros específicos
y observables alcanzados en la experiencia formativa, de manera que el capítulo
mantenga coherencia conceptual y metodológica.

Reflexionar sobre cómo las evidencias obtenidas pueden informar futuras innova-
ciones curriculares, fomentando la sistematización de experiencias educativas y su
integración en el currículo semipresencial de la carrera de Trabajo Social.

La trazabilidad entre actividades, resultados de aprendizaje y evidencias constituye
un elemento esencial para garantizar la coherencia curricular y la pertinencia de la ex-
periencia educativa. Permite demostrar que cada acción pedagógica tiene intencionalidad
y produce logros concretos en la formación de competencias profesionales. En la mo-
dalidad semipresencial de la Universidad Estatal de Milagro, este enfoque asegura que
los aprendizajes generados sean verificables y transferibles al ejercicio profesional del
Trabajo Social.

Morin (2015) plantea que la educación requiere que las actividades estén directamente
vinculadas con resultados observables. Por su parte, Coll y Monereo (2014) destacan que
la relación entre acción, resultado y evidencia fortalece la comprensión y la aplicación del
conocimiento.

Entre las actividades clave desarrolladas en la experiencia se identifican:

1. Construcción colaborativa de líneas de tiempo sobre la historia del Trabajo Social;

2. Debates guiados sobre problemáticas sociales contemporáneas;

3. Análisis de casos situados en contextos locales;

4. Elaboración de proyectos de intervención social participativa; y

5. Participación en foros virtuales de discusión y retroalimentación.

Cada actividad se diseñó para fortalecer resultados específicos de aprendizaje, como
el análisis histórico-social, la interpretación contextual de problemas, la planificación de
estrategias de intervención y la comunicación argumentativa y ética.

Ahora bien, Vygotsky (1978) señala que las actividades colaborativas potencian el
aprendizaje situado y el desarrollo de competencias cognitivas superiores. En consecuen-
cia, Area et al. (2019) destacan la importancia de integrar entornos virtuales y presenciales
para potenciar la construcción colectiva de conocimiento.
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La construcción de líneas de tiempo colaborativas permitió a los estudiantes compren-
der de manera integrada los procesos históricos y éticos del Trabajo Social. Esta activi-
dad se vinculó directamente con el resultado de aprendizaje relacionado con el análisis
histórico-social, evidenciando el paso de la memorización a la interpretación crítica. Las
evidencias generadas incluyeron mapas conceptuales y líneas de tiempo visuales que co-
nectaban acontecimientos históricos con problemáticas contemporáneas. Relacionado con
las líneas anteriores, Ausubel (2000) sostiene que la organización visual de información
facilita la comprensión y retención de conceptos complejos.

Los debates guiados constituyeron un espacio para ejercitar la interpretación crítica
de problemáticas sociales, integrando teoría y práctica. Esta actividad fortaleció la com-
petencia de interpretación contextual y generó evidencias como análisis argumentativos
y registros de participación que mostraron la evolución de los estudiantes desde la des-
cripción superficial a la reflexión crítica sobre fenómenos locales. A partir de ello, Kuhn
(2019) señala que los debates estructurados permiten desarrollar pensamiento crítico y
habilidades argumentativas en estudiantes universitarios.

El análisis de casos situados permitió aplicar teoría a contextos concretos, promo-
viendo la planificación de estrategias de intervención social. Las evidencias incluyeron
informes de diagnóstico y planes de acción que documentaban objetivos, etapas y crite-
rios de evaluación. L. Martínez y Pérez (2018) indican que el análisis de casos fortalece
la capacidad de transferir conocimiento teórico a situaciones reales.

Los proyectos de intervención social participativa integraron competencias de análisis,
planificación y comunicación ética. Las evidencias generadas incluyeron presentaciones
grupales, informes finales y registros de trabajo colaborativo, demostrando la capacidad
de acción responsable y el compromiso profesional de los estudiantes. González y Fer-
nández (2017) sostienen que los proyectos colaborativos generan aprendizajes profundos
y facilitan la transferencia de habilidades profesionales.

Finalmente, los foros virtuales de discusión y retroalimentación promovieron la comu-
nicación argumentativa y la reflexión ética. Las evidencias se registraron en intervencio-
nes argumentadas, análisis de pares y reflexiones individuales, evidenciando la autonomía
intelectual y la sensibilidad ética de los estudiantes.

En síntesis, las actividades implementadas y las evidencias generadas muestran una
coherencia clara con los resultados de aprendizaje y competencias del perfil de egreso.
La experiencia integró teoría y práctica, fortaleció habilidades profesionales esenciales y
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permitió a los estudiantes producir aprendizajes transferibles y verificables, consolidando
la pertinencia curricular de la asignatura en la modalidad semipresencial.

Recomendaciones para profundizar

Documentar sistemáticamente la relación entre cada actividad, el resultado de apren-
dizaje y la evidencia generada, asegurando que la reflexión no se limite a descrip-
ciones anecdóticas.

Fundamentar la pertinencia de las actividades en principios pedagógicos claros,
reforzando la justificación metodológica del proceso.

Analizar críticamente las tensiones que puedan surgir entre los resultados planifica-
dos y las evidencias obtenidas, identificando oportunidades de mejora en la planifi-
cación y ejecución de las actividades.

Equilibrar la descripción de logros, desafíos y aprendizajes, destacando cómo cada
actividad contribuye a la formación de competencias profesionales y al desarrollo
integral del estudiante en la modalidad semipresencial.

Explorar la replicabilidad de las actividades en otros contextos o asignaturas, eva-
luando cómo los enfoques de colaboración, análisis crítico y participación activa
pueden adaptarse para fortalecer el currículo de manera transversal.

Priorizar la integración de evidencias cualitativas y cuantitativas que permitan veri-
ficar la efectividad de las estrategias implementadas y su contribución a la adquisi-
ción de competencias transferibles.

Reflexionar sobre la alineación curricular constituye un ejercicio central para com-
prender cómo las innovaciones pedagógicas se inscriben en la formación profesional del
estudiante. La sistematización de esta experiencia permitió examinar la coherencia en-
tre los objetivos de aprendizaje, las competencias del perfil de egreso y las estrategias
didácticas implementadas.

En la modalidad semipresencial de la Universidad Estatal de Milagro, la reflexión so-
bre la alineación curricular asegura que las actividades desarrolladas no sean experiencias
aisladas, sino procesos integrados que contribuyen al desarrollo de habilidades, conoci-
mientos y actitudes relevantes para el futuro trabajador social. La atención a la coherencia
entre actividades, resultados de aprendizaje y evidencias fortalece la pertinencia y trans-
ferencia de los aprendizajes al ejercicio profesional.
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La experiencia sistematizada aportó al currículo una integración efectiva entre teoría y
práctica, al demostrar que las metodologías activas y los proyectos colaborativos promue-
ven aprendizajes verificables y transferibles. Los estudiantes desarrollaron competencias
de análisis crítico, interpretación contextual y comunicación ética, evidenciando que los
resultados de aprendizaje del plan de estudios se concretan en evidencias observables.

Por ejemplo, los debates sobre problemáticas locales, la construcción de líneas de
tiempo y los proyectos de intervención permitieron vincular conceptos históricos y éticos
con situaciones comunitarias reales. Este enfoque confirma que la enseñanza centrada en
el estudiante facilita la consolidación de competencias profesionales esenciales.

Morin (2015) plantea que la educación requiere coherencia entre objetivos, activida-
des y evaluación. Por consiguiente, Coll y Monereo (2014) destacan que la alineación
curricular permite traducir la teoría en práctica concreta, asegurando que los aprendizajes
sean aplicables y relevantes.

No obstante, la alineación curricular también presentó tensiones y desafíos. Entre los
principales retos se identificó la adaptación de actividades presenciales a un entorno semi-
presencial, donde la heterogeneidad del grupo y la disponibilidad limitada de tiempo po-
dían afectar la participación activa. Asimismo, evaluar competencias transversales como
la reflexión ética y crítica resultó complejo, debido a que requieren instrumentos que cap-
turen procesos más que resultados cuantitativos. Estas tensiones evidencian la necesidad
de combinar flexibilidad metodológica con criterios claros de evaluación, garantizando
que la alineación curricular mantenga rigor académico sin perder adaptabilidad.

Biggs y Tang (2011) señalan que los desafíos de la alineación curricular emergen al
intentar equilibrar intenciones educativas con la diversidad de estudiantes y contextos.
Esta idea Duschl y Bybee (2014) la refuerzan, indicando que la evaluación auténtica es
clave para superar la tensión entre competencias declaradas y evidencia observable.

Entre los aprendizajes y proyecciones futuras, se destaca la relevancia de diseñar ex-
periencias formativas que integren explícitamente los resultados de aprendizaje con evi-
dencia concreta de competencias. La experiencia permitió valorar la retroalimentación
constante, el aprendizaje colaborativo y la reflexión ética como elementos centrales para
consolidar la formación profesional. Se propone fortalecer la documentación de eviden-
cias y sistematizar la implementación de metodologías activas en otras asignaturas, ga-
rantizando que la alineación curricular sea un proceso dinámico y adaptativo, sensible a
la diversidad estudiantil y al contexto comunitario.
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Shulman (2005) resalta que la reflexión sobre la práctica curricular posibilita mejoras
continuas en la enseñanza. De esta forma, Tobón (2017) enfatiza que la sistematización
de experiencias educativas es un medio para retroalimentar y transformar el currículo,
generando conocimiento transferible.

En síntesis, la reflexión sobre la alineación curricular permitió comprender que la ex-
periencia no solo generó aprendizajes en los estudiantes, sino que también contribuyó
al desarrollo de un currículo más flexible y orientado a resultados verificables. La arti-
culación entre objetivos, competencias, actividades y evidencias constituye un punto de
partida para fortalecer la formación integral del trabajador social en la modalidad semi-
presencial.

Recomendaciones para profundizar

Incorporar teorías curriculares contemporáneas para sustentar la reflexión y evitar
que se quede en lo anecdótico.

Equilibrar la descripción de logros, tensiones y aprendizajes para mostrar una visión
integral de la experiencia.

Relacionar explícitamente cada hallazgo con competencias del perfil de egreso y
resultados de aprendizaje.

Sugerir estrategias para documentar y evidenciar la alineación curricular en futuras
experiencias.

Mantener un enfoque reflexivo que considere la modalidad semipresencial y la di-
versidad del estudiantado.

La experiencia sistematizada ha permitido evidenciar de manera clara cómo las com-
petencias del perfil de egreso de la carrera de Trabajo Social, como el análisis crítico
de la realidad social, la articulación interdisciplinaria, la planificación de proyectos con
enfoque social y la actuación ética y responsable, se desarrollan a través de actividades pe-
dagógicas diseñadas de forma intencional. Los resultados de aprendizaje vinculados, tales
como la interpretación contextual de problemáticas sociales, el diseño de estrategias de in-
tervención y la comunicación argumentativa, se consolidaron mediante prácticas activas,
debates colaborativos, análisis de casos situados, elaboración de proyectos participativos
y participación en foros virtuales.
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Las evidencias generadas por estas acciones confirman la coherencia entre teoría,
práctica y currículo, demostrando que la innovación metodológica no solo permitió la
adquisición de competencias, sino que también fortaleció la capacidad reflexiva y ética
del estudiantado. La reflexión sobre la pertinencia curricular mostró que los aprendizajes
obtenidos son transferibles al ejercicio profesional, asegurando que la formación integral
del futuro trabajador social se sustenta en la práctica contextualizada y en la construcción
activa de conocimiento.

Este apartado sienta las bases para el análisis de resultados que se desarrollará a con-
tinuación, ofreciendo un marco de comprensión de las transformaciones alcanzadas en el
proceso formativo. La integración de competencias, resultados de aprendizaje, actividades
y evidencias proporciona un mapa claro de cómo se configuró la experiencia, permitien-
do interpretar posteriormente los logros, tensiones y aprendizajes desde una perspectiva
crítica y formativa.

Así, el cierre del vínculo curricular funciona como una bisagra que conecta la planifi-
cación educativa con la evaluación de impactos, preparando al lector para comprender có-
mo la innovación metodológica produjo cambios en la comprensión, acción y pensamien-
to profesional de los estudiantes. En definitiva, se confirma que el proceso de enseñanza-
aprendizaje semipresencial no solo es coherente con el perfil de egreso, sino que potencia
competencias esenciales para la práctica social.

Esta integración entre experiencia, currículo y perfil profesional evidencia que la sis-
tematización es un puente entre la teoría y la praxis, orientando el análisis posterior hacia
transformaciones educativas significativas.

Recomendaciones para profundizar

Mantener la síntesis de competencias, resultados, actividades y evidencias sin repe-
tir descripciones extensas del contenido anterior.

Usar un tono conclusivo que refleje logros y coherencia, evitando caer en lo pura-
mente descriptivo.

Destacar cómo esta integración funciona como puente hacia el análisis de resulta-
dos, resaltando su función narrativa y explicativa dentro del capítulo.

Señalar de manera breve pero clara la pertinencia curricular y la transferencia pro-
fesional de los aprendizajes, preparando al lector para la interpretación crítica pos-
terior.
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Resguardar la fluidez del texto, asegurando que la lectura conecte la experiencia
formativa con el marco analítico que sigue.

2.4. Ecosistema estratégico (estrategias y relaciones)

El cierre del apartado curricular permitió evidenciar cómo las competencias del per-
fil de egreso se consolidan a través de los resultados de aprendizaje alcanzados y de las
evidencias generadas por las actividades desarrolladas. La experiencia sistematizada de-
muestra la coherencia entre la teoría y la práctica, mostrando que los estudiantes no solo
adquirieron conocimientos, sino que también desarrollaron habilidades de análisis crítico,
planificación y actuación ética. Este logro fundamenta la continuidad del proceso educa-
tivo hacia la etapa de operacionalización estratégica, donde las acciones pedagógicas se
convierten en estrategias concretas que optimizan el aprendizaje y fortalecen la formación
profesional.

El giro hacia la descripción de estrategias implementadas marca el inicio de la ïnge-
niería didáctica"de la experiencia, en la que se analizarán las acciones del núcleo central
de la asignatura, los apoyos de soporte y los mecanismos de contingencia utilizados para
enfrentar desafíos formativos. Este paso permite mostrar cómo la planificación estratégica
no es solo un conjunto de decisiones aisladas, sino un entramado de relaciones, activida-
des y recursos que garantizan la efectividad de la innovación pedagógica. Así, el lector
puede visualizar cómo se articula la propuesta educativa desde la intención curricular
hasta la aplicación práctica y estratégica.

Recomendaciones para profundizar

Evitar repetir de manera literal la descripción de competencias, resultados y eviden-
cias; centrarse en la transición hacia la estrategia.

Introducir indicios de las categorías estratégicas (núcleo, soporte, contingencia).

Utilizar un tono académico cercano, evitando que se convierta en un resumen de lo
ya expuesto.

Las estrategias núcleo constituyen el eje operativo de la experiencia formativa, medi-
das que ya se implementaron con la intención de hacer realidad los aprendizajes planifica-
dos. En este caso, se diseñaron e implementaron procesos estructurados que involucraron
activamente al estudiantado, integrando análisis histórico-social, interpretación crítica y
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proyectos de intervención, lo que permitió no solo alcanzar los resultados de aprendiza-
je previstos, sino también producir evidencias concretas de competencias en el contexto
semipresencial.

A partir de lo anterior, O’Sullivan (2024) señala que la alineación intencionada en-
tre actividades formativas y resultados esperados es esencial para lograr coherencia en la
implementación curricular. Desde este punto de vista, Micallef (2025) afirma que los do-
centes actúan como agentes transformadores cuando diseñan y ejecutan estrategias núcleo
que articulan directamente teoría, práctica y evaluación.

Entre las estrategias núcleo aplicadas en la experiencia se destacan:

1. Construcción colaborativa de líneas de tiempo y mapas conceptuales;

2. Debates guiados sobre problemáticas sociales locales;

3. Diseño de proyectos de intervención social con enfoque participativo.

Cada una de estas estrategias se implementó mediante pasos definidos que favore-
cieron la participación estudiantil, la aplicación de marcos teóricos y la producción de
evidencias verificables.

La construcción colaborativa de líneas de tiempo y mapas conceptuales se realizó en
fases: primero se recopiló información sobre la evolución de la profesión; luego se organi-
zó cronológicamente; finalmente se integró en representaciones visuales que conectaban
hechos históricos con problemáticas actuales. Esta estrategia conectó con el resultado
de aprendizaje relativo al análisis histórico-social, y la evidencia incluyó mapas elabora-
dos, líneas de tiempo digitales y presentaciones orales de argumentación histórica. M. E.
Martínez y Gómez (2025) destacan que los proyectos visuales colaborativos favorecen la
comprensión profunda de procesos complejos y su representación articulada en entornos
de aprendizaje.

Los debates guiados sobre problemáticas sociales locales se estructuraron en etapas de
preparación individual, trabajo en equipo y puesta en común con retroalimentación. Los
estudiantes analizaron situaciones de exclusión en sus contextos, formularon argumentos
teóricos y propusieron líneas de acción. Esta estrategia fortaleció la interpretación contex-
tual de problemáticas sociales, y la evidencia se manifestó en registros de participación,
síntesis escritas y debates reflexivos. Akhtar (2024) señala que las actividades dialógicas
estructuradas incrementan la capacidad de análisis crítico y argumentación en entornos
universitarios.
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El diseño de proyectos de intervención social con enfoque participativo involucró
diagnóstico situacional, definición de objetivos, planificación de acciones, ejecución pi-
loto y evaluación. Los estudiantes presentaron propuestas de acompañamiento comuni-
tario, establecieron indicadores y recogieron retroalimentación. Esta estrategia consolidó
competencias de planificación, acción ética y comunicación profesional, evidenciada en
informes de proyecto, presentaciones grupales y autoevaluaciones colaborativas. M. E.
Martínez y Gómez (2025) sugiere que los proyectos participativos en entornos de edu-
cación superior promueven no solo la transferencia de conocimientos, sino también el
compromiso activo con la comunidad.

En síntesis, las estrategias núcleo desplegadas conformaron el andamiaje operativo
de la innovación pedagógica, articulando de forma coherente actividades, resultados de
aprendizaje y evidencias. Permitieron que los estudiantes desarrollaran competencias re-
levantes para el perfil profesional, fortalecieron la vinculación teoría-práctica y generaron
aprendizajes en un contexto semipresencial. Esta implementación demuestra que la plani-
ficación estratégica y la ejecución didáctica son inseparables para construir aprendizajes
profundos y pertinentes.

Los soportes en un ecosistema estratégico cumplen una función habilitadora esencial:
permiten que las estrategias núcleo se ejecuten de manera efectiva, brindando recursos,
herramientas y condiciones que facilitan la participación activa y el logro de resultados
de aprendizaje. En la experiencia formativa sistematizada, los soportes actuaron como
pilares que garantizaron la coherencia entre diseño pedagógico, actividades de aula y
evidencias verificables, fortaleciendo la sostenibilidad de la innovación en un contexto
semipresencial.

M. García y Rojas (2022) destacan que los soportes pedagógicos son componentes
estratégicos que favorecen la efectividad de las intervenciones educativas, asegurando la
continuidad y calidad del aprendizaje. Pérez (2023) enfatiza que la integración de soportes
tecnológicos, organizativos y metodológicos potencia la experiencia formativa al vincular
recursos con objetivos concretos de aprendizaje.

Entre los soportes aplicados en la experiencia se identificaron: 1) plataformas virtua-
les de gestión y retroalimentación; 2) guías metodológicas para actividades colaborati-
vas; 3) sesiones de tutoría y acompañamiento docente; y 4) recursos de documentación
y bibliografía contextualizada. Cada soporte se implementó con un propósito específi-
co, orientado a garantizar que las estrategias núcleo tuvieran los medios adecuados para
desarrollarse y producir evidencias de aprendizaje verificables.
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Las plataformas virtuales de gestión y retroalimentación permitieron la coordinación
de actividades, el seguimiento de avances y la retroalimentación continua. Se aplicaron
mediante foros, entregas virtuales y rúbricas digitales que orientaron al estudiantado du-
rante la ejecución de proyectos y debates. Este soporte facilitó la comunicación, la su-
pervisión constante y la evaluación formativa, fortaleciendo la interacción entre teoría y
práctica. López y Martínez (2023) señalan que los entornos virtuales actúan como habili-
tadores del aprendizaje colaborativo, especialmente en modalidades semipresenciales, al
ofrecer espacios estructurados de seguimiento y retroalimentación.

Las guías metodológicas para actividades colaborativas fueron instrumentos diseña-
dos para orientar el desarrollo de debates, análisis de casos y construcción de líneas de
tiempo. Incluyeron instrucciones detalladas, criterios de evaluación y sugerencias para la
organización del trabajo en equipo. Su función principal fue asegurar que los estudiantes
comprendieran los pasos a seguir, promoviendo autonomía y coherencia en la ejecución
de estrategias núcleo. Ramírez y Torres (2022) destacan que la claridad metodológica en
los soportes incrementa la eficacia de las actividades colaborativas y mejora la adquisición
de competencias profesionales.

Las sesiones de tutoría y acompañamiento docente consistieron en encuentros indi-
viduales y grupales que facilitaron la resolución de dudas, la reflexión crítica y la orien-
tación en la planificación de proyectos. Estas sesiones apoyaron la implementación de
estrategias núcleo, garantizando que los estudiantes recibieran retroalimentación oportu-
na y ajustaran sus propuestas según los criterios de evaluación establecidos. Cárdenas y
Villalobos (2024) sostienen que la tutoría activa es un soporte estratégico que potencia
la comprensión, la autonomía y la apropiación del conocimiento en entornos educativos
complejos.

Los recursos de documentación y bibliografía contextualizada ofrecieron informa-
ción actualizada y relevante sobre historia del Trabajo Social, problemáticas locales y
herramientas metodológicas. Su función fue respaldar la fundamentación teórica de los
debates, análisis de casos y proyectos de intervención, asegurando que las estrategias nú-
cleo se desarrollaran sobre bases sólidas de conocimiento. Hernández y Medina (2023)
señalan que la disponibilidad de recursos contextualizados es determinante para que las
estrategias formativas alcancen aprendizajes transferibles.

En conjunto, estos soportes fortalecieron las estrategias núcleo al proporcionar con-
diciones óptimas para la participación activa, la reflexión crítica y la producción de evi-
dencias. La integración de plataformas virtuales, guías metodológicas, tutorías y recursos
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bibliográficos permitió que las actividades planificadas se ejecutaran con coherencia, ga-
rantizando que los resultados de aprendizaje fueran observables y verificables. Además,
contribuyeron a la sostenibilidad de la innovación pedagógica al ofrecer estructuras repli-
cables y adaptables a futuras asignaturas.

Torres y Aguilar (2022) concluyen que la efectividad de las estrategias núcleo depende
directamente de la calidad de los soportes que las sustentan, destacando la relación entre
planificación, ejecución y consolidación de competencias profesionales.

En síntesis, los soportes aplicados demostraron ser elementos habilitadores funda-
mentales dentro del ecosistema estratégico, asegurando la coherencia entre planificación,
acción y evidencias. Su implementación fortaleció las estrategias núcleo, promovió apren-
dizajes profundos y verificables, y constituyó una base sólida para la sostenibilidad de la
innovación educativa en la formación semipresencial de Trabajo Social.

Recomendaciones para profundizar

Diferenciar claramente soporte de estrategia núcleo: Es importante que los soportes
no se describan como actividades centrales, sino como elementos habilitadores que
facilitan la ejecución de las estrategias núcleo. Esto ayuda a mantener la claridad
conceptual y la coherencia del ecosistema estratégico.

Explicar la función de cada soporte: Cada soporte debe ir acompañado de su propó-
sito específico y de cómo contribuye a la efectividad de la estrategia núcleo corres-
pondiente. Esto evita que la descripción quede anecdótica o meramente descriptiva.

Equilibrar descripción práctica y fundamentación teórica: Aunque se describe la im-
plementación de cada soporte, conviene sustentar cada explicación con referencias
académicas recientes, enfatizando cómo los soportes habilitan aprendizajes soste-
nibles.

Incorporar ejemplos concretos: Siempre que sea posible, ejemplificar la aplicación
de los soportes (por ejemplo, cómo se usó una plataforma virtual para retroalimen-
tación o una guía para organizar debates) ayuda a evidenciar resultados y fortalece
la transferencia de la experiencia a otros contextos.

La sistematización de experiencias educativas innovadoras requiere no solo visibili-
zar los logros planificados, sino también reconocer cómo se enfrentaron los imprevistos
durante el desarrollo de la experiencia. Las estrategias de contingencia permiten adaptar
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la práctica ante situaciones inesperadas, garantizando que los resultados de aprendizaje
se sostengan y que los estudiantes continúen avanzando. Mostrar estas contingencias evi-
dencia la flexibilidad, la creatividad docente y la capacidad de resiliencia del ecosistema
estratégico implementado. Según Perrenoud (2018), la habilidad de gestionar contingen-
cias constituye un componente esencial de la práctica profesional reflexiva y adaptativa
en contextos educativos complejos.

Entre los principales imprevistos identificados en la experiencia se encuentran: 1) di-
ficultades de conectividad y acceso desigual a plataformas virtuales; 2) baja participación
inicial de algunos estudiantes en actividades colaborativas; 3) confusión sobre los criterios
de evaluación y retroalimentación; y 4) retrasos en la entrega de proyectos grupales de-
bido a circunstancias personales de los estudiantes. Cada uno de estos desafíos demandó
estrategias de contingencia específicas para mantener la coherencia pedagógica y asegurar
la adquisición de competencias profesionales.

El primer imprevisto, las dificultades de conectividad, se abordó mediante la flexibi-
lización de los horarios de entrega y el uso de herramientas asincrónicas que permitieron
a los estudiantes acceder a los materiales y participar en debates desde distintos horarios
y dispositivos. Además, se habilitaron espacios de tutoría virtual individual para quienes
presentaban problemas recurrentes de conexión. Estas medidas garantizaron la continui-
dad del aprendizaje y la participación, evitando que las barreras tecnológicas afectaran el
logro de resultados de análisis histórico-social y reflexión crítica. Como respaldan Cabero
y Llorente (2020) la adaptabilidad tecnológica en entornos semipresenciales es clave para
sostener procesos de aprendizaje activos.

La baja participación inicial en actividades colaborativas se enfrentó mediante la im-
plementación de dinámicas de motivación y acompañamiento grupal. Se promovió la
coevaluación, la asignación de roles rotativos en proyectos y la creación de canales de
comunicación más cercanos entre estudiantes y docente. Estas acciones fortalecieron la
autonomía y la responsabilidad compartida, asegurando que los resultados de aprendizaje
vinculados con la interpretación contextual de problemas y la comunicación argumentati-
va se cumplieran satisfactoriamente.

En este sentido, Vega y Martínez (2021) destacan que las estrategias de interacción y
seguimiento individual mejoran la participación y el compromiso en entornos híbridos.

La confusión sobre criterios de evaluación se resolvió mediante sesiones de retroali-
mentación claras y sistemáticas, acompañadas de guías detalladas y ejemplos prácticos de
trabajos esperados. Esta contingencia permitió al estudiantado comprender con precisión
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las expectativas y criterios de desempeño, fortaleciendo la transparencia y coherencia del
proceso formativo. Según Delgado y Pérez (2019) la claridad en la evaluación fomenta
la confianza de los estudiantes y mejora la calidad de los aprendizajes, especialmente en
modalidades mixtas de enseñanza.

Los retrasos en la entrega de proyectos grupales se gestionaron mediante ajustes tem-
porales y el diseño de entregables parciales que facilitaron la organización del trabajo co-
laborativo. Esto permitió sostener el logro de resultados relacionados con la planificación
de estrategias de intervención y la elaboración de evidencias concretas, como informes
finales y presentaciones grupales. De acuerdo con L. García et al. (2022) estructurar en-
tregables escalonados es una estrategia eficaz para mantener la productividad y calidad en
entornos de aprendizaje con alta diversidad de ritmos.

En síntesis, las estrategias de contingencia desplegadas no solo resolvieron problemas
inmediatos, sino que también fortalecieron el ecosistema estratégico en su conjunto. Es-
tas acciones evidencian la capacidad de adaptación del proceso educativo, asegurando que
los aprendizajes críticos, colaborativos y éticos se mantuvieran a pesar de los imprevistos.
Asimismo, permiten generar reflexiones sobre la importancia de la flexibilidad institucio-
nal y docente para consolidar experiencias educativas innovadoras sostenibles. La gestión
de contingencias se convierte así en un componente pedagógico estratégico que integra
planificación, acción y evaluación en la formación profesional del Trabajo Social.

Recomendaciones para profundizar

Evitar que el apartado se reduzca a una lista de problemas: Es importante presentar
cada contingencia como una situación que demanda análisis y acción pedagógica,
mostrando su relevancia para la experiencia formativa.

Relacionar contingencia - estrategia - resultado: Siempre vincula el imprevisto con
la acción tomada y el resultado logrado, evidenciando la intencionalidad y el apren-
dizaje sostenido.

Equilibrar descripción y reflexión crítica: No solo describas lo sucedido; analiza có-
mo la gestión de cada contingencia fortaleció competencias, evidencias y dinámicas
de aprendizaje.

Ejemplificar con evidencias concretas: Incorporar ejemplos tangibles (proyectos en-
tregados, participación en foros, documentos de retroalimentación) permite que el
lector visualice el impacto de las contingencias.

120



Experiencias educativas

Reflexionar sobre aprendizajes institucionales y docentes: Considerar cómo estas
contingencias pueden informar mejoras futuras, replicabilidad y sostenibilidad de
la innovación pedagógica.

La sistematización de la experiencia educativa revela que la efectividad de las estrate-
gias implementadas depende de su interconexión. El ecosistema estratégico se constituye
como un entramado dinámico donde las estrategias núcleo, los soportes y las contingen-
cias no operan de manera aislada, sino que se articulan de forma sinérgica para potenciar
los resultados de aprendizaje y garantizar la coherencia pedagógica.

Según Fullan (2020) la innovación educativa se fortalece cuando los componentes del
sistema interactúan de manera orgánica, favoreciendo la adaptabilidad y la sostenibilidad
de las prácticas. En este sentido, la arquitectura del ecosistema no solo organiza los ele-
mentos de manera funcional, sino que refleja la lógica de relaciones que mantiene vivo el
proceso formativo.

En la experiencia analizada, las estrategias núcleo como la construcción de líneas de
tiempo colaborativas, los debates guiados y la elaboración de proyectos de intervención,
constituyen el corazón del ecosistema. Estas acciones fueron apoyadas por estrategias
de soporte que facilitaron la participación activa, la retroalimentación continua y la dis-
ponibilidad de recursos virtuales y presenciales. La articulación entre núcleo y soporte
permitió que los estudiantes desarrollaran competencias de análisis crítico, planificación
estratégica y comunicación ética. Como indica Hargreaves (2019) la interacción entre ac-
ciones principales y elementos facilitadores incrementa el impacto formativo y genera
aprendizajes.

Por su parte, las estrategias de contingencia actuaron como mecanismos de resiliencia
que aseguraron la continuidad de los aprendizajes frente a imprevistos, como dificultades
de conectividad, baja participación inicial y retrasos en entregables. La relación entre
contingencias, núcleo y soporte se observa en la capacidad de ajustar tiempos, recursos
y acompañamiento sin afectar la progresión de los resultados de aprendizaje. Según la
Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (2021) esto evidencia que
el ecosistema estratégico se comporta como un sistema vivo, capaz de reconfigurarse y
mantener su funcionalidad aun ante situaciones no previstas.

La arquitectura del ecosistema se visualiza también en el diagrama que acompaña
este relato. La representación gráfica utiliza un núcleo central que contiene las estrategias
núcleo, rodeado de un primer anillo que representa los soportes y un segundo anillo que
simboliza las contingencias. Las flechas bidireccionales indican la interdependencia de los
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Figura 2.1: Arquitectura del ecosistema

Fuente: elaboración propia. Lcda. Rosa Maribel Párraga Castro, MSc. Universidad Estatal de Milagro
(UNEMI).

elementos: los soportes potencian las estrategias núcleo, mientras que las contingencias
aseguran su continuidad y adaptación. Esta metáfora circular sugiere que el ecosistema
educativo funciona como un organismo vivo, en el que cada acción influye en las demás
y permite una retroalimentación constante, favoreciendo la coherencia y sostenibilidad de
la experiencia.

En síntesis, la arquitectura del ecosistema estratégico revela que la innovación edu-
cativa se sostiene en la interdependencia de estrategias núcleo, soportes y contingencias,
articuladas de manera flexible y dinámica. La metáfora de un sistema vivo ayuda a com-
prender que la enseñanza semipresencial y las prácticas colaborativas no son procesos
mecánicos, sino redes de acción, reflexión y ajuste constante.

Este enfoque integral permite visualizar cómo la práctica educativa se configura como
un espacio de aprendizaje resiliente y transferible, donde cada componente contribuye
al desarrollo de competencias profesionales y a la consolidación del perfil de egreso del
trabajador social (Fullan, 2020; Hargreaves, 2019; Senge, 2018).
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Recomendaciones para profundizar

Complementar diagrama y relato: Asegurar que el diagrama visual refleje la diná-
mica del ecosistema sin repetir literalmente la descripción textual.

Mostrar interdependencia y flexibilidad: Evitar que la arquitectura se perciba como
un esquema rígido; enfatizar cómo los componentes interactúan y se adaptan.

Usar metáforas claras: La metáfora de un sistema vivo u organismo puede ayudar
al lector a comprender la complejidad y dinamismo del ecosistema.

Integrar evidencia de resultados: Vincular los elementos del ecosistema con resul-
tados concretos de aprendizaje y evidencias generadas durante la experiencia.

Destacar la sostenibilidad: Reflexionar sobre cómo esta arquitectura permite man-
tener la efectividad y replicabilidad de la innovación pedagógica en distintos con-
textos.

El recorrido realizado permitió evidenciar la estrecha conexión entre las estrategias
aplicadas y las competencias curriculares del perfil de egreso. Las acciones desarrolladas
desde las estrategias núcleo hasta los soportes y contingencias no operaron de forma aisla-
da, sino como un entramado que fortaleció las dimensiones analíticas, ética, comunicativa
y de gestión del futuro profesional en Trabajo Social.

En esta articulación, se manifestó la idea de que las estrategias no son solo instru-
mentos de enseñanza, sino mediaciones que posibilitan la construcción de conocimiento
reflexivo y situado. Como afirma Díaz-Barriga (2020) las estrategias didácticas adquieren
sentido cuando se orientan a desarrollar competencias transferibles, que trascienden el
aula y se proyectan en la acción social.

Entre las competencias más fortalecidas destaca la capacidad de análisis e interpreta-
ción crítica de los contextos sociales. Esta se consolidó mediante las estrategias núcleo
de análisis de casos y debates guiados, que permitieron a los estudiantes reconocer las
múltiples dimensiones de la realidad social y argumentar desde fundamentos teóricos.

Las evidencias recogidas, es decir, ensayos reflexivos, informes de diagnóstico y dis-
cusiones evaluadas muestran una comprensión más profunda del rol del trabajador social
como mediador de procesos de cambio. En coherencia con lo planteado por Tardif (2019)
el aprendizaje profesional surge del diálogo entre la teoría y la experiencia situada, gene-
rando saberes contextualizados.
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Asimismo, se fortaleció la competencia para planificar e implementar procesos de
intervención social, mediante la elaboración de proyectos participativos y el trabajo cola-
borativo en entornos virtuales y presenciales. Estas estrategias, apoyadas por mecanismos
de acompañamiento docente y recursos digitales, promovieron la autonomía y la respon-
sabilidad colectiva.

Las evidencias como los planes de acción, bitácoras de trabajo y presentaciones gru-
pales, dan cuenta de la apropiación del proceso metodológico y del pensamiento estra-
tégico. En línea con Bolívar (2021) la enseñanza universitaria orientada a competencias
debe integrar el diseño de estrategias que activen la toma de decisiones y el compromiso
ético.

Otra competencia consolidada fue la comunicación ética y argumentativa, potencia-
da a través de los foros virtuales y espacios de retroalimentación horizontal. Estas di-
námicas posibilitaron la expresión de opiniones fundamentadas, la escucha activa y la
co-construcción de perspectivas. El soporte tecnológico funcionó como mediador entre
la diversidad de voces y la consolidación del pensamiento crítico colectivo. Coincidien-
do con Cabero-Almenara y Llorente-Cejudo (2022) el aprendizaje mediado por entornos
digitales favorece el desarrollo de competencias comunicativas y colaborativas esenciales
para la práctica profesional contemporánea.

Finalmente, el ecosistema estratégico también impulsó la competencia ética y refle-
xiva, manifestada en la capacidad del estudiante para analizar sus propias decisiones y
reconocer las implicaciones sociales de su práctica. Las estrategias de contingencia, apli-
cadas frente a situaciones imprevistas, se convirtieron en oportunidades de aprendizaje
ético, resiliente y adaptativo.

Las evidencias cualitativas (reflexiones personales y autoevaluaciones) muestran la
madurez profesional alcanzada en términos de compromiso y responsabilidad social. Tal
como señala D. Schön (2018) la reflexión en y sobre la acción constituye un componente
esencial en la formación de profesionales capaces de responder a la incertidumbre de los
contextos reales.

En síntesis, el ecosistema estratégico implementado garantizó la coherencia entre las
estrategias aplicadas, las competencias curriculares y los resultados de aprendizaje, mos-
trando su pertinencia y transferibilidad. La interdependencia entre núcleo, soporte y con-
tingencia permitió sostener los aprendizajes, aun en condiciones cambiantes, y fortaleció
la identidad profesional desde una perspectiva integradora. Este cierre de este apartado
deja preparado el terreno para el siguiente apartado dedicado a la evaluación de resul-
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tados donde se analizarán con mayor profundidad las transformaciones logradas en los
estudiantes y en la práctica docente, como evidencia del valor formativo de la sistemati-
zación.

Recomendaciones para profundizar

Conectar explícitamente estrategias y competencias: Verificar que cada competen-
cia mencionada esté respaldada por ejemplos concretos de estrategias y evidencias.

Equilibrar descripción y análisis: Mantener un tono reflexivo que combine la narra-
tiva práctica con la argumentación teórica.

Evitar reiteraciones: Retomar los aportes del ecosistema sin repetir el contenido.

Usar lenguaje conclusivo: Reforzar la sensación de cierre y transición hacia la eva-
luación, evitando abrir nuevas ideas que no se desarrollarán aún.

Cuidar la función de bisagra narrativa: Conectar el cierre con el análisis de resulta-
dos, mostrando continuidad y coherencia en el discurso del capítulo.

2.5. Evaluación: indicadores, instrumentos y análisis

La sistematización realizada anteriormente permitió detallar de manera integral cómo
se implementaron las estrategias núcleo, de soporte y contingencia en la experiencia edu-
cativa. Este análisis evidenció la interdependencia de acciones, recursos y adaptaciones
frente a situaciones imprevistas, mostrando la lógica operativa del ecosistema estratégico.
La descripción pormenorizada de cada estrategia no solo permitió reconocer su aporte al
logro de competencias y resultados de aprendizaje, sino que también estableció la base
sobre la cual se evaluará su efectividad y pertinencia en el proceso formativo.

Con la transición hacia la evaluación, se abre un espacio para examinar de manera sis-
temática los impactos de la experiencia, mediante instrumentos diseñados para capturar
resultados cuantitativos y cualitativos, indicadores de desempeño y evidencias concretas
de aprendizaje. La evaluación no se concibe como un juicio final, sino como un mecanis-
mo que otorga validez, credibilidad y transferibilidad al conocimiento generado, permi-
tiendo demostrar que las acciones implementadas fueron eficaces y que los aprendizajes
alcanzados pueden replicarse en contextos similares.
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Así, lo dicho funciona como bisagra narrativa entre la descripción de la implementa-
ción estratégica y el análisis detallado de los resultados de aprendizaje, marcando el inicio
de una reflexión rigurosa sobre el impacto de la innovación educativa.

Recomendaciones para profundizar

Mantener la claridad al vincular lo estratégico con la evaluación, evitando repetir la
descripción de las estrategias ya detalladas.

Enfatizar la función de la evaluación como mecanismo de validación y transferen-
cia, no solo como medición de resultados.

Preparar al lector para los instrumentos, indicadores y evidencias que se presentarán
en los siguientes apartados, resaltando su pertinencia y relación con los objetivos
de la experiencia.

Usar lo que ha establecido como bisagra narrativa, asegurando que la transición sea
fluida y que conecte naturalmente con la sección de análisis de resultados.

Los instrumentos de evaluación conforman uno de los pilares fundamentales de la sis-
tematización de experiencias educativas porque permiten visibilizar, medir y dar sentido
al aprendizaje real que se produce. En este contexto, aplicar instrumentos bien seleccio-
nados asegura que las competencias declaradas en el perfil de egreso se transformen en
evidencias observables y evaluables.

Según Bazán (2024) la aplicación rigurosa de instrumentos de evaluación en educa-
ción superior contribuye a la formación de competencias profesionales con criterios de
calidad. Además, Ibarra-Sáiz (2024) señala que la selección adecuada de instrumentos
facilita la transparencia y legitimidad de los procesos formativos. En esta experiencia se
diseñaron e emplearon varios instrumentos para capturar el alcance y la profundidad de
los aprendizajes en la modalidad semipresencial de la carrera de Trabajo Social.

Entre los instrumentos aplicados se identificaron: 1) rúbricas de evaluación de pro-
yectos colaborativos; 2) portafolio digital de aprendizaje reflexivo; 3) autoevaluación y
coevaluación de debates guiados; y 4) prueba de interpretación contextual basada en casos
reales. Cada uno de ellos respondió a diferentes dimensiones del aprendizaje: conceptual,
procedimental y actitudinal; y permitió recolectar evidencias variadas que fortalecieron la
evaluación formativa y sumativa del proceso.

Las rúbricas orientaron la valoración del trabajo en equipo y planificación de interven-
ciones; el portafolio facilitó la reflexión crítica y expresión personal del aprendizaje; la
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auto/co-evaluación promovió la metacognición y responsabilidad compartida; y la prueba
basada en casos mostró la capacidad de aplicar conocimientos históricos y sociales en
contextos profesionales.

La rúbrica de evaluación de proyectos colaborativos midió aspectos como la definición
de objetivos, la articulación entre teoría y práctica, la coherencia del plan de intervención
y la calidad de los resultados presentados. Se aplicó al finalizar la fase de proyectos en
equipo, cada grupo recibió la rúbrica al iniciar el trabajo y luego fue evaluado tanto por
pares como por la docente. Como evidencia, se generaron informes grupales con notas
detalladas y comentarios cualitativos, que muestran el grado de apropiación del proce-
so. Lara (2021) sostiene que las rúbricas contribuyen a clarificar expectativas, reducir la
subjetividad y favorecer el aprendizaje orientado a competencias.

El portafolio digital de aprendizaje reflexivo consistió en una carpeta virtual entrega-
da por cada estudiante, donde recogieron mapas conceptuales, reflexiones sobre debates,
autoevaluaciones y retroalimentación recibida. Esta herramienta permitió evidenciar no
solo los productos finales, sino también el proceso de aprendizaje, los avances y las trans-
formaciones personales.

La aplicación fue continua con entregas parciales y una versión final al cierre. Los
portafolios constituyeron evidencia de la capacidad del estudiante para relacionar los fun-
damentos históricos del Trabajo Social con su futuro profesional. Portela (2024) argu-
menta que el uso de portafolios como instrumento de evaluación participativa fomenta la
autonomía, el pensamiento crítico y el compromiso ético del alumnado.

La autoevaluación y coevaluación de debates guiados implicó que los estudiantes pri-
mero evaluaran su propia participación y luego la de sus compañeros en foros y expo-
siciones orales. El instrumento incluyó una escala de valoración basada en criterios de
argumentación, escucha activa y vinculación con el contexto local. Este instrumento se
aplicó inmediatamente tras cada actividad de debate para fomentar la reflexión y mejora
continua. Como evidencia, se recogieron tablas de auto/co-evaluación, síntesis de mejo-
ras sugeridas y un aumento en el porcentaje de participación argumentativa a lo largo
del curso. Ibarra-Sáiz (2024) resalta que estas técnicas promueven la responsabilidad del
estudiante en su propio aprendizaje y favorecen la metacognición.

La prueba de interpretación contextual basada en casos reales midió la capacidad de
los estudiantes para interpretar problemáticas sociales de los cantones Milagro, Yaguachi
y Naranjito, relacionándolas con los fundamentos del Trabajo Social, y proponer líneas
de acción. Como evidencia se generaron ensayos calificados, donde los estudiantes pa-
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saron de enumerar hechos a argumentar intervenciones. Bazán (2024) indica que la di-
versificación de instrumentos más allá del examen tradicional favorece la evaluación de
competencias situadas y transferibles.

La selección de estos instrumentos fue pertinente porque permitió abordar de manera
integral las dimensiones del perfil de egreso: análisis crítico, planificación e intervención
y comunicación ética. Al emplear instrumentos variados (rúbrica, portafolio, auto/co-
evaluación, prueba de casos) se garantizó que el proceso formativo no se limitara a la
adquisición de contenidos, sino al desarrollo de competencias profesionales. Como seña-
la Lara (2021) la coherencia entre diseño de instrumentos y competencias declaradas es
esencial para una evaluación. Asimismo, Portela (2024) destaca que la evaluación forma-
tiva y participativa refuerza el rol activo del estudiante en su aprendizaje, fundamental en
la modalidad semipresencial.

En síntesis, los instrumentos de evaluación aplicados otorgaron validez y credibili-
dad al proceso formativo, permitiendo recoger evidencias robustas que certifican el logro
de competencias y resultados de aprendizaje. Gracias a ellos se pudo demostrar que los
aprendizajes generados son transferibles a otros contextos, fortaleciendo la apuesta por
una formación profesional de calidad en Trabajo Social. La implementación de estos ins-
trumentos transforma la evaluación en un espacio de aprendizaje continuo, donde los
estudiantes no solo responden a una prueba, sino que construyen y evidencian su propio
proceso formativo.

Recomendaciones para profundizar

Describir claramente cada instrumento, especificando qué mide, cómo se aplicó y
qué evidencia produjo.

Mostrar el aporte específico de cada instrumento al proceso evaluativo, destacando
su vínculo con competencias y resultados de aprendizaje.

Evitar redundancias entre instrumentos y evidencias; asegurar que cada descripción
aporte información nueva y relevante.

Incluir reflexión crítica sobre el funcionamiento de los instrumentos en la modali-
dad semipresencial, considerando diversidad de estudiantes, tecnología y tiempo.

Considerar cómo los instrumentos podrían adaptarse o replicarse en otras asignatu-
ras o carreras, favoreciendo la transferibilidad institucional.
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Los indicadores de evaluación constituyen herramientas fundamentales para transfor-
mar en datos verificables aquello que se propone como aprendizaje. En el contexto de esta
experiencia educativa innovadora destacan como instrumentos orientadores que permiten
medir el grado en que se alcanzaron los resultados de aprendizaje y se consolidaron las
competencias profesionales esperadas.

Es importante porque sin indicadores claros el proceso evaluativo carece de objetivi-
dad, trazabilidad y respaldo metodológico. Aretio (2022) señala que los indicadores bien
diseñados favorecen la transparencia y la utilidad de los procesos de evaluación en educa-
ción superior. Asimismo, Montes (2023) afirma que vincular indicadores con evidencias
aporta credibilidad al proceso formativo.

Los indicadores usados en esta experiencia fueron: 1) nivel de participación argumen-
tativa en debates y foros (Porcentaje de intervenciones con argumentación temática); 2)
calidad del diseño de intervención social (Índice de coherencia entre diagnóstico, objeti-
vos, estrategias y evaluación); 3) grado de autonomía en la entrega de evidencias colabo-
rativas (Número de entregas autónomas sin corrección docente); 4) reflexión ética crítica
(Escala de autoevaluación y coevaluación sobre dimensión ética profesional). Cada uno
de estos indicadores fue concebido para capturar dimensiones distintas del aprendizaje
profesional en la modalidad semipresencial.

El indicador de nivel de participación argumentativa midió la proporción exacta de
intervenciones estudiantiles que incluían al menos una premisa teórica, una referencia al
contexto local y una propuesta de acción. Se registró en la plataforma virtual y se ana-
lizó posteriormente. Los datos muestran un aumento del 45% al 82% en intervenciones
con argumentación compleja entre la primera y la última semana del curso, lo que refle-
ja una mejora sostenida en la calidad del pensamiento crítico. Según Bravo y Vázquez
(2023) este tipo de indicadores promueven la mejora progresiva del pensamiento crítico
en entornos híbridos.

El indicador de calidad del diseño de intervención social registró la coherencia entre
diagnóstico, objetivos y estrategias en los proyectos grupales. Se aplicó por medio de
una rúbrica que asignó puntajes a cada variable y se cruzó con las entregas finales. Las
evidencias incluyeron todos los informes grupales rubricados y un aumento promedio de
1.6 puntos (escala 1-5) en coherencia entre fases. González-López (2024) sugiere que este
tipo de medida permite valorar el diseño pedagógico de actividad profesionalizante.

El indicador de grado de autonomía en la entrega de evidencias colaborativas medía
cuántas entregas se realizaron sin intervención correctiva del docente y cuántas requerían
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ajustes. Los datos mostraron que se pasó de un 38% de entregas con correcciones a un
85% de entregas autónomas al final. Esta mejora respalda la competencia de autonomía
profesional. Fernández (2022) plantea que este tipo de indicadores reflejan procesos más
que resultados y favorecen la metacognición.

El indicador de reflexión ética crítica fue operacionalizado mediante una escala de
auto/co-evaluación en la que los estudiantes valoraron su toma de decisiones, sensibilidad
ética y responsabilidad social. Se midió al inicio y al final; los promedios pasaron de
2.3 a 4.1 (escala 1-5). Las evidencias consistieron en portafolios reflexivos y tablas de
autoevaluación. Martínez-Sierra (2023) argumenta que incluir la dimensión ética como
indicador amplía la validez del proceso formativo al vincular la profesionalización con la
conciencia social.

Respecto a los criterios de validez adoptados, se consideró la validez de contenido
(asegurando que los indicadores cubrieran todas las competencias declaradas), la validez
de constructo (que capturaran el cambio real en las habilidades profesionales) y la fia-
bilidad de la medición (mediante rúbricas estandarizadas y triangulación de fuentes de
evidencia). Según Aretio (2022) y Montes (2023) aplicar estos criterios es esencial para
que los datos de evaluación sean útiles, comparables y robustos.

En síntesis, los indicadores de evaluación seleccionados y aplicados en esta experien-
cia permitieron visibilizar avances tanto en competencias técnicas como éticas, apoyaron
la construcción de evidencias sólidas y otorgaron validez al proceso de sistematización.
Con ello se refuerza la conclusión de que la evaluación debe entenderse no como un cierre,
sino como un componente integrante del aprendizaje, capaz de proyectar la transferencia
de competencias más allá del aula.

Recomendaciones para profundizar

Conectar explícitamente cada indicador con la competencia curricular que pre-
tende valorar, para que el lector visualice la trazabilidad estrategia-competencia-
evidencia.

Mostrar cómo se aseguraron los criterios de validez (contenido, constructo, fiabili-
dad) en la práctica, describiendo acciones concretas de verificación.

Evitar que la descripción de indicadores se quede en lo general: detallar cómo se
midió, con qué frecuencia, en qué momentos.
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Reflejar cómo los resultados obtenidos permiten mejoras futuras o ajustes en el
diseño curricular e instrumentos.

Incluir reflexión crítica sobre los límites de los indicadores seleccionados y oportu-
nidades de perfeccionamiento para contextos similares.

La sistematización de la experiencia educativa permitió recoger diversas evidencias
que documentan la transformación en los aprendizajes de los estudiantes y la efectividad
de las estrategias implementadas. Entre las evidencias se incluyen trabajos escritos in-
dividuales y colaborativos, líneas de tiempo, informes de análisis de casos, registros de
participación en foros virtuales, observaciones de clase y evaluaciones argumentativas.
Esta diversidad asegura una visión integral del proceso formativo y permite capturar tan-
to resultados cuantitativos como cualitativos. La recopilación estuvo orientada a reflejar
cambios en la interpretación crítica, la capacidad de análisis contextual y la apropiación
de la práctica profesional del Trabajo Social.

Para organizar y procesar estas evidencias se adoptó un enfoque mixto. Los datos cua-
litativos fueron categorizados y codificados temáticamente, siguiendo criterios de análisis
inductivo, lo que permitió identificar patrones recurrentes en la comprensión histórica y
la aplicación ética de los contenidos.

Los datos cuantitativos de evaluaciones y pruebas interpretativas se analizaron me-
diante estadística descriptiva básica, permitiendo observar tendencias de progreso en las
calificaciones y la argumentación. Montes (2023) y Fernández (2022) hacen referencia
que, esta combinación metodológica facilita triangulación de fuentes y fortalece la vali-
dez interna del análisis.

Los hallazgos preliminares muestran patrones claros de evolución en los estudiantes.
Se observó un incremento notable en la capacidad de vincular teoría con contexto social
contemporáneo, reflejado en el 85% de los trabajos colaborativos y debates argumentati-
vos. Asimismo, se identificaron mejoras en la organización del pensamiento crítico, evi-
denciada en líneas de tiempo más integradas y en la profundidad de los análisis de casos.
Estas tendencias indican que las estrategias núcleo y de soporte implementadas lograron
consolidar competencias clave del perfil de egreso, tales como análisis histórico-social,
planificación de estrategias de intervención y comunicación ética y argumentativa.

Ejemplos ilustrativos incluyen un informe grupal en el que los estudiantes conectaron
los antecedentes de la asistencia social en Ecuador con desafíos contemporáneos en el
ámbito local, integrando recursos de análisis ético y social. Otro ejemplo es un debate
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virtual registrado en foros, donde se evidenció cómo los estudiantes argumentaban con
base en documentación histórica y referencias teóricas, mostrando una apropiación activa
del conocimiento. Los mapas conceptuales elaborados en línea reflejaron la capacidad de
relacionar múltiples factores históricos y sociales en un esquema transferible a la práctica
profesional.

En síntesis, el análisis preliminar de evidencias permite identificar avances importan-
tes en la interpretación crítica y en la articulación entre teoría y práctica. La organización
sistemática y el procesamiento riguroso de los datos proporcionan insumos confiables pa-
ra evaluar la efectividad de las estrategias implementadas y preparar la transición hacia
una reflexión crítica sobre la validez, los sesgos y la transferencia de los aprendizajes.

Recomendaciones para profundizar

Equilibrar descripción y análisis: Evitar limitarse a enumerar evidencias; siempre
vincularlas a competencias, resultados y estrategias.

Usar ejemplos concretos: Incorporar fragmentos de trabajos, citas de debates o vi-
sualizaciones que ilustren patrones y tendencias.

Mantener coherencia metodológica: Explicar claramente cómo la categorización y
análisis estadístico se conectan con los objetivos de aprendizaje.

Integrar hallazgos con evidencia de impacto: Subrayar la relación entre progreso
observado y estrategias didácticas implementadas, asegurando que los datos respal-
den conclusiones futuras.

La validez del proceso evaluativo se aseguró mediante la aplicación de múltiples es-
trategias, incluyendo la triangulación de fuentes, la comparación de evidencias obtenidas
en distintos momentos de la experiencia y la revisión sistemática por parte de colegas aca-
démicos. Estos mecanismos permitieron verificar que los resultados reflejaran fielmente
los aprendizajes alcanzados y la eficacia de las estrategias implementadas. Flick (2014)
resalta que la triangulación metodológica contribuye a fortalecer la validez de la investi-
gación al contrastar perspectivas y minimizar errores sistemáticos, mientras que Shadish
et al. (2002) enfatizan que la revisión externa es un recurso clave para garantizar la con-
sistencia de los hallazgos en estudios aplicados.

Durante la implementación del proceso evaluativo se identificaron sesgos relacionados
con la percepción de los estudiantes sobre la evaluación formativa y la posible influencia
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del docente como observador participante. Para mitigarlos se aplicaron estrategias como
la codificación independiente de evidencias, la retroalimentación anónima y la revisión
cruzada de resultados. Estas medidas aseguraron que las interpretaciones fueran más ob-
jetivas y que los hallazgos reflejaran con mayor precisión la realidad del aprendizaje. Se-
gún Creswell y Poth (2018) reconocer y gestionar los sesgos en la investigación educativa
es crucial para fortalecer la credibilidad y confiabilidad de los resultados.

En términos de factibilidad, se enfrentaron dificultades como la disponibilidad limita-
da de tiempo para análisis detallados, la heterogeneidad de los instrumentos utilizados y la
variabilidad en la participación estudiantil. Para superar estas barreras se implementaron
soluciones prácticas: programación de sesiones de análisis escalonadas, estandarización
de formatos de recolección de datos y acompañamiento personalizado a estudiantes con
menor participación. Cabero y Llorente (2020) señalan que la planificación flexible y la
adaptabilidad logística son esenciales para garantizar la factibilidad de la evaluación en
contextos educativos complejos.

La reflexión sobre validez, sesgos y factibilidad permitió identificar aprendizajes cla-
ve: la importancia de diseñar procesos evaluativos claros, la necesidad de integrar estra-
tegias de mitigación de sesgos desde el inicio y la relevancia de planificar procedimientos
factibles para garantizar la sostenibilidad de la sistematización. Estos aprendizajes forta-
lecen la comprensión de la evaluación como un proceso dinámico y estratégico, capaz de
aportar evidencia confiable y transferible sobre la efectividad de experiencias educativas
innovadoras. Además, promueven una cultura de mejora continua y de adaptación crítica
a contextos diversos (González & Fernández, 2017; Perrenoud, 2018).

Recomendaciones para profundizar

Reconocer límites sin restar valor al proceso: Señalar las limitaciones metodológi-
cas o contextuales es importante, pero siempre destacando cómo se resolvieron o
se mitigaron sus efectos.

Mostrar cómo se abordaron sesgos y dificultades: Describir las estrategias de mi-
tigación y ajustes operativos permite evidenciar la intencionalidad y el rigor del
proceso evaluativo.

Usar la reflexión crítica como transición: Esto debe servir de bisagra narrativa hacia
el cierre evaluativo, conectando hallazgos, aprendizajes y consideraciones prácticas
para futuras aplicaciones.
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Equilibrar análisis y descripción: Evitar que el texto sea meramente descriptivo; en-
fatizar la interpretación de cómo las acciones aseguraron la validez y la factibilidad.

Ejemplificar con evidencias concretas: Incluir ejemplos de registros, instrumentos
revisados y ajustes realizados fortalece la comprensión del lector sobre la efectivi-
dad del proceso.

La evaluación aplicada permitió confirmar que las competencias profesionales vincu-
ladas al análisis crítico, la planificación de estrategias de intervención, la comunicación
argumentativa y la ética profesional fueron alcanzadas satisfactoriamente. Los instrumen-
tos, indicadores y evidencias recopiladas evidenciaron la capacidad de los estudiantes para
aplicar la teoría a contextos concretos y generar soluciones responsables a problemáticas
sociales.

Este logro refuerza la pertinencia del diseño curricular y la coherencia entre estrategias
implementadas y resultados de aprendizaje. Según Cabero y Llorente (2020) la evaluación
formativa y sumativa integradas proporciona información robusta sobre la efectividad de
los procesos educativos y el desarrollo de competencias.

A pesar de los logros, la evaluación también reveló limitaciones y matices. Entre ellas,
se detectó heterogeneidad en la participación de estudiantes, variabilidad en la interpre-
tación de criterios de evaluación y ciertas dificultades técnicas en la recolección de evi-
dencias digitales. Estas limitaciones no desvirtúan los resultados, pero señalan áreas de
mejora para futuras implementaciones, especialmente en lo referente a seguimiento indi-
vidualizado y ajustes en instrumentos evaluativos. Creswell y Poth (2018) destacan que
reconocer estas restricciones es fundamental para garantizar la transparencia y la credibi-
lidad del proceso evaluativo.

Finalmente, este cierre integrador proyecta la experiencia hacia la reflexión crítica y
la transferencia de aprendizajes, que se abordará en la siguiente sección. La sistematiza-
ción permite no solo evidenciar logros y limitaciones, sino también extraer lecciones para
la replicabilidad, la innovación pedagógica y la mejora continua de la formación profe-
sional. Tal como sugieren Perrenoud (2018) y González y Fernández (2017) vincular la
evaluación con la reflexión crítica fortalece la capacidad de los docentes y estudiantes
para adaptar estrategias a distintos contextos y garantizar aprendizajes.
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Recomendaciones para profundizar

Mostrar logros y limitaciones con equilibrio: Presentar los éxitos alcanzados sin
minimizar las restricciones permite un análisis honesto y útil para la mejora conti-
nua.

Evitar un cierre triunfalista o defensivo: Mantener un tono reflexivo y crítico que
muestre aprendizaje y ajuste continuo.

Incorporar evidencias concretas: Incluir ejemplos de instrumentos, resultados o tes-
timonios que respalden los logros y señalen las áreas de mejora.

2.6. Reflexión crítica y transparencia de la experiencia

El cierre del proceso evaluativo permitió consolidar una comprensión integral de los
logros, desafíos y aprendizajes generados a lo largo de la experiencia formativa. Los re-
sultados alcanzados evidenciaron que las estrategias implementadas fortalecieron com-
petencias clave del perfil de egreso, favoreciendo la articulación entre teoría, práctica y
reflexión ética. A su vez, las limitaciones identificadas como la participación desigual
en los espacios virtuales o la necesidad de afinar los mecanismos de retroalimentación
ofrecieron valiosas oportunidades de mejora.

Desde esta perspectiva, se abre la transición hacia un espacio de reflexión crítica orien-
tado a interpretar el sentido profundo de la experiencia y sus implicaciones. En esta nueva
etapa, el análisis trasciende la descripción de resultados para centrarse en los aprendiza-
jes personales, colectivos e institucionales que emergieron del proceso. Se examinarán
las tensiones derivadas de la modalidad semipresencial, las resistencias iniciales frente al
cambio metodológico y las estrategias que posibilitaron su superación.

Asimismo, se explorará cómo los hallazgos pueden transferirse a otros contextos for-
mativos, contribuyendo a la consolidación de prácticas pedagógicas sostenibles e innova-
doras. Esta reflexión final busca no solo cerrar el ciclo de sistematización, sino proyectar
su valor hacia la construcción de una docencia más crítica, situada y colaborativa.

A nivel personal, la experiencia representó una oportunidad para repensar la propia
práctica docente y reconocer el papel activo del profesor como mediador y facilitador
del aprendizaje. El tránsito hacia una modalidad semipresencial implicó modificar hábi-
tos pedagógicos, flexibilizar estructuras tradicionales y aprender a diseñar ambientes de
aprendizaje más abiertos, colaborativos y tecnológicos.
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Este proceso generó una transformación identitaria: el rol del docente dejó de centrar-
se en la transmisión del conocimiento para orientarse hacia la construcción compartida
del saber. El ejemplo claro es el hecho de que la docente tuviera que crear estrategias de
contingencia frente a la falta de conectividad o baja participación, lo cual constituye la
evidencia práctica de esa transformación identitaria hacia un rol mediador".

La adaptación a nuevas dinámicas digitales trajo consigo desafíos, especialmente en la
gestión del tiempo, el acompañamiento individual y la retroalimentación oportuna. En los
primeros momentos, surgió cierta tensión entre el control académico y la autonomía estu-
diantil. Sin embargo, con el avance de las estrategias colaborativas y el uso de plataformas
interactivas, emergió una visión más dialógica y horizontal del proceso educativo.

Esta capacidad de reflexionar sobre la acción y ajustar la práctica constituye el nú-
cleo de la competencia profesional docente. La sistematización permitió reconocer que
la innovación metodológica requiere un cambio de mentalidad tanto como de herramien-
tas, y que la flexibilidad y la escucha son condiciones esenciales para sostener procesos
formativos.

En el plano colectivo, la experiencia demostró el poder formativo del trabajo colabora-
tivo entre estudiantes y docentes. La conformación de grupos de discusión, el desarrollo
de proyectos participativos y la elaboración conjunta de productos académicos genera-
ron dinámicas de aprendizaje horizontal, en las que el conocimiento emergía del diálogo
y la cooperación. Esto fortaleció la cohesión del grupo, la empatía y la responsabilidad
compartida frente a los objetivos comunes.

Al inicio, existieron resistencias por parte del estudiantado ante la modalidad semi-
presencial, asociadas a la percepción de mayor carga de trabajo y a la dificultad de or-
ganización autónoma. No obstante, la introducción de tutorías personalizadas, la claridad
en los criterios de evaluación y la implementación de estrategias núcleo (como debates
guiados o proyectos de intervención) facilitaron la participación y el sentido de pertenen-
cia. Las comunidades de aprendizaje profesional emergen cuando los actores educativos
comparten propósito, reflexión y acción conjunta. En este sentido, el grupo de estudiantes
no solo aprendió contenidos, sino que aprendió a aprender juntos, generando una red de
apoyo y corresponsabilidad que trascendió la asignatura.

Además, la interacción docente-estudiante se enriqueció mediante espacios de retro-
alimentación mutua, en los que la voz estudiantil adquirió un valor central para ajustar las
estrategias. Esto fortaleció la confianza, la autonomía y el sentido de agencia del alum-
nado. La práctica demostró que la innovación no depende únicamente de los recursos,
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sino de la disposición de los actores a construir relaciones pedagógicas más humanas y
colaborativas. Esta dimensión colectiva se convierte así en un motor de transformación
educativa sostenible.

Desde una perspectiva institucional, la experiencia sistematizada evidenció la nece-
sidad de consolidar estructuras de apoyo que favorezcan la continuidad de las prácticas
innovadoras. La modalidad semipresencial, aunque ofrece grandes oportunidades de fle-
xibilidad, demanda planificación institucional, formación docente continua y soporte tec-
nológico estable. Uno de los principales aprendizajes institucionales fue comprender que
la innovación requiere acompañamiento, seguimiento y cultura de mejora continua.

El proceso reveló la importancia de articular esfuerzos entre docentes, coordinadores
académicos y equipos tecnológicos para garantizar la coherencia entre las propuestas di-
dácticas y los recursos disponibles. Asimismo, la experiencia permitió visualizar la perti-
nencia de incorporar espacios de socialización institucional de buenas prácticas, donde los
docentes puedan compartir logros, dificultades y estrategias replicables. Las instituciones
que aprenden son aquellas que transforman las experiencias individuales en conocimiento
organizacional, fortaleciendo la sostenibilidad del cambio educativo.

En este sentido, la sistematización se convierte en una herramienta clave para la ges-
tión institucional del conocimiento pedagógico. Documentar los procesos, registrar evi-
dencias y analizar los impactos no solo legitima la innovación, sino que la hace transferi-
ble a otros espacios curriculares. La práctica analizada deja como legado la necesidad de
institucionalizar la reflexión docente como parte del desarrollo profesional, más allá de
las coyunturas o proyectos puntuales.

Toda innovación genera tensiones, y la modalidad semipresencial no fue la excepción.
Entre las resistencias iniciales se destacaron la incertidumbre ante el cambio metodoló-
gico, la sobrecarga percibida por parte de algunos estudiantes y la dificultad de sostener
la motivación en entornos digitales. Estas tensiones se transformaron progresivamente en
aprendizajes, al promover la resiliencia, la autonomía y la capacidad de adaptación de
todos los actores involucrados.

Desde el punto de vista docente, se experimentó la tensión entre la planificación es-
tructurada y la necesidad de improvisar frente a contingencias tecnológicas o de partici-
pación. Sin embargo, estas circunstancias obligaron a desarrollar competencias de gestión
flexible, creatividad didáctica y resolución de problemas en tiempo real. Los procesos de
aprendizaje transformativo emergen precisamente cuando los sujetos enfrentan disonan-
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cias que los obligan a revisar sus marcos de referencia. Así, las dificultades se convirtieron
en catalizadores de cambio y reflexión profesional.

La experiencia deja aprendizajes transferibles a otros contextos y asignaturas, espe-
cialmente en la formación de profesionales del Trabajo Social. En primer lugar, demuestra
que la enseñanza situada y activa favorece aprendizajes importantes incluso en entornos
híbridos, siempre que se mantenga la coherencia entre estrategias, evidencias y resultados.
En segundo lugar, evidencia que la reflexión sistematizada sobre la práctica constituye un
mecanismo poderoso para la mejora continua, al permitir identificar patrones, replicar
aciertos y ajustar debilidades.

La metodología empleada basada en la combinación de estrategias núcleo, soportes
y contingencias puede adaptarse a otras áreas disciplinares interesadas en fortalecer la
participación estudiantil y la evaluación formativa. Además, el trabajo reflexivo realizado
ofrece una base para futuras líneas de investigación docente, centradas en el impacto de
la semipresencialidad sobre la autonomía del estudiante y en la construcción de comuni-
dades de aprendizaje resilientes.

En términos más amplios, la experiencia refuerza la idea de que la innovación edu-
cativa no depende solo de la tecnología, sino del sentido pedagógico que guía su uso. La
clave radica en mantener una visión crítica y ética del proceso, donde la enseñanza sea un
espacio de transformación personal y social. En esta línea, enseñar no es transferir conoci-
miento, sino crear posibilidades para su construcción. Precisamente esa fue la esencia de
la experiencia sistematizada: un proceso en el que la docencia se convierte en aprendizaje
mutuo y la evaluación, en una oportunidad para seguir creciendo colectivamente.

Recomendaciones para profundizar

Ampliar la dimensión institucional: incluir ejemplos de cómo la experiencia puede
inspirar políticas o programas institucionales de innovación docente.

Conectar con el perfil de egreso: mostrar cómo los aprendizajes personales y colec-
tivos se traducen en competencias profesionales específicas.

Usar más evidencia narrativa: incorporar fragmentos de testimonios, foros o refle-
xiones estudiantiles para dar voz al proceso.

Fortalecer la articulación con la evaluación: vincular logros y tensiones con los
resultados previamente descritos.
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Cerrar con proyección investigativa: sugerir posibles líneas de estudio derivadas
de la experiencia (p. ej., impacto de la semipresencialidad en la construcción de
identidad profesional).

La sistematización de esta experiencia, permitió construir una visión integral sobre có-
mo la innovación educativa en modalidad semipresencial puede transformar la enseñanza
universitaria en Trabajo Social. Cada apartado aportó un componente esencial del proce-
so: desde la contextualización inicial y la formulación de propósitos, hasta la descripción
de estrategias, el análisis crítico, la evaluación y la reflexión final. En conjunto, estos mo-
mentos conforman un modelo de ecosistema estratégico de aprendizaje, sustentado en la
interacción entre docencia, práctica y reflexión colectiva.

El primer apartado situó la necesidad de transformar la enseñanza tradicional en un
proceso participativo y reflexivo. El segundo definió el propósito de la sistematización
como una herramienta para aprender de la experiencia y mejorar la práctica docente. El
tercero mostró la creatividad pedagógica al implementar estrategias activas que promo-
vieron la participación y el pensamiento crítico. El cuarto permitió analizar tensiones y
aprendizajes emergentes, mientras que el quinto consolidó un sistema de evaluación inte-
gral, centrado en el desarrollo de competencias. Finalmente, el sexto reflexión crítica dio
sentido al conjunto, integrando lo aprendido en clave de transferencia y proyección.

Esta integración revela que los resultados no se limitan a una asignatura, sino que tras-
cienden hacia una propuesta de transformación institucional. El modelo semipresencial,
fortalecido por estrategias de colaboración, coevaluación y acompañamiento reflexivo,
puede adaptarse a otras carreras o programas de educación superior. Su esencia radica en
el equilibrio entre flexibilidad tecnológica y compromiso humano, entre autonomía del
estudiante y presencia orientadora del docente.

Entre los elementos transferibles más relevantes destacan:

El modelo de ecosistema estratégico, que organiza los procesos pedagógicos en ci-
clos de planificación, acción, evaluación y reflexión, asegurando coherencia y con-
tinuidad.

El uso diversificado de instrumentos evaluativos, como rúbricas, autoevaluaciones
y portafolios, que permiten una valoración integral del aprendizaje.

La construcción de comunidades de aprendizaje, donde el diálogo horizontal y la
responsabilidad compartida fortalecen la formación profesional auténtica.
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De este modo, la experiencia no solo aportó a la mejora de la enseñanza en Trabajo
Social, sino que dejó capacidades institucionales instaladas: docentes con mayor dominio
de metodologías activas, estudiantes con pensamiento crítico y estructuras organizativas
más abiertas a la innovación. Tal como plantea Tobón (2017) la formación integral exige
articular el saber, el ser y el hacer en procesos que transformen la realidad desde dentro.

En conclusión, la sistematización permitió mirar el camino recorrido, reconocer avan-
ces y desafíos, y proyectar la experiencia hacia escenarios más amplios. Lo aprendido
trasciende el aula: se convierte en una referencia replicable y sostenible para otros progra-
mas semipresenciales, reafirmando el compromiso de la universidad con una educación
crítica e inclusiva.

El cierre del proceso evaluativo permitió consolidar una visión clara de los logros
alcanzados y de las limitaciones que acompañaron la experiencia. Los resultados de la
evaluación confirmaron la adquisición de competencias esenciales, la pertinencia de los
instrumentos aplicados y la efectividad de las estrategias pedagógicas implementadas. Sin
embargo, se identificaron áreas de mejora, como la necesidad de fortalecer la participación
equitativa en entornos virtuales y optimizar ciertos procesos de retroalimentación. Esta
síntesis no solo valida la experiencia, sino que también establece un punto de partida
sólido para la reflexión crítica sobre su desarrollo y alcance.

A partir de este panorama, se abre la transición hacia la reflexión final, centrada en
los aprendizajes generados y en la transferencia de conocimientos y habilidades a otros
contextos. La reflexión crítica permitirá analizar con profundidad cómo las estrategias,
evidencias y resultados evaluativos contribuyeron a la formación profesional y cómo pue-
den inspirar futuras intervenciones educativas. Esto funciona como bisagra narrativa que
conecta la evidencia evaluativa con la exploración de impactos, aprendizajes y proyección
hacia la replicabilidad y sostenibilidad de la experiencia.

Recomendaciones para profundizar

Evitar redundancia con la sección de evaluación: sintetiza logros y limitaciones sin
repetir datos detallados.

Mantener un tono de apertura y expectativa: preparar al lector para un cambio de
foco hacia lo reflexivo y proyectivo.

Destacar el valor de la reflexión crítica: mostrar que el cierre evaluativo es punto de
partida para análisis profundo y proyección de aprendizajes.
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Vincular logros y limitaciones con la transferencia: sugerir cómo lo aprendido pue-
de aplicarse en otros contextos o experiencias futuras.

La experiencia innovadora desarrollada aportó de manera destacada al fortalecimien-
to de competencias profesionales esenciales para la formación del trabajador social: el
pensamiento analítico sobre procesos históricos y sociales, la capacidad de diseñar inter-
venciones participativas y la comunicación ética en contextos de vulnerabilidad. A través
de estrategias activas, colaboración grupal y evaluación formativa, los estudiantes evi-
denciaron una apropiación más profunda del conocimiento y una mayor capacidad para
articularlo con el entorno.

Como señalan Mera-Rodríguez (2019) y Barbosa-Chacón y Barbosa Herrera (2017)
la sistematización de experiencias permite interpretar lo sucedido, para comprenderlo y
generar conocimiento que trasciende la práctica.

Sin embargo, la implementación enfrentó tensiones y resistencias que merecen aten-
ción. Algunos estudiantes manifestaron dificultades para participar de manera plena debi-
do a responsabilidades laborales, lo que generó dinámicas de grupo asimétricas; además,
la modalidad semipresencial implicó retos tecnológicos y de acceso que ralentizaron cier-
tos procesos de aprendizaje. Estas condiciones reflejan lo alertado por Campos-Céspedes
(2021) respecto a que la innovación educativa no es simplemente incorporar nuevas estra-
tegias, sino gestionar las condiciones que permiten su funcionamiento efectivo.

Los aprendizajes derivados de esta reflexión son múltiples e interrelacionados. A nivel
personal institucional docente se destaca la necesidad de articular estrategias con los con-
textos reales de los estudiantes, adaptando los tiempos, los recursos y las dinámicas para
que la modalidad semipresencial se convierta en una oportunidad y no en una limitación.
A nivel colectivo, se aprendió que la colaboración entre estudiantes y docente, sustentada
en la co-evaluación y la reflexión continua, favorece la apropiación del conocimiento y el
desarrollo de identidad profesional.

Institucionalmente, la experiencia evidenció que sistematizar no es solo documentar lo
realizado, sino convertir la práctica en insumo para la mejora continua. Según Jara Holli-
day (2018) la sistematización es un acto reflexivo que da sentido a la práctica, permitiendo
que lo vivido se vuelva parte del acervo colectivo del saber pedagógico.

En síntesis, esta reflexión crítica sobre la experiencia evidencia que la innovación
no solo generó logros relevantes, sino que también puso en relieve los condicionantes y
las barreras que requieren atención para futuras implementaciones. Se reafirma la idea
de que la práctica educativa debe entenderse como un proceso dinámico de aprendizaje,
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adaptación y mejora, donde la sistematización actúa como puente entre la experiencia
vivida y su transferencia a otros contextos. Esta mirada crítica prepara el terreno para la
siguiente sección, dedicado a la transferencia y proyección de los aprendizajes más allá
de la asignatura y el aula.

Recomendaciones para profundizar

Evitar una visión idealizada: presentar tanto los logros como las tensiones permite
una lectura más auténtica y útil para otros contextos.

Balancear lo personal con lo institucional: articular cómo los aprendizajes indivi-
duales, grupales e institucionales se interrelacionan.

Usar esta reflexión como plataforma para proyectar la transferencia: conectar lo que
se aprendió con lo que puede replicarse o adaptarse en otros escenarios.

Incluir ejemplos concretos que ilustren tensiones y aprendizajes: testimonios de
estudiantes, obstáculos tecnológicos, ajustes metodológicos, etc.

Mantener un tono reflexivo, no solo descriptivo: hacer explícito "qué aprendimos",
"qué cambia 2"qué podría cambiar.a partir de la experiencia.
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Resumen

Experiencias educativas reúne dos capítulos que muestran cómo la sistematización convierte desafíos peda-
gógicos en oportunidades de mejora en la formación de Trabajo Social. El Capítulo 1, “Voces profesionales:
compartiendo experiencias laborales”, reconstruye el simposio organizado por estudiantes de séptimo semestre
en la UNEMI, donde la articulación teoría–práctica exigió autogestión, liderazgo, coordinación y comunicación
profesional. La experiencia se abordó desde investigación–acción–reflexión, con análisis documental y registros
del proceso, evidenciando el fortalecimiento de habilidades socioemocionales, trabajo colaborativo y aprendizaje
activo. El Capítulo 2 profundiza una práctica docente innovadora que responde a la desconexión entre teoría
y práctica, transitando de enfoques memorísticos hacia mediación pedagógica, evaluación formativa y escritura
docente reflexiva. El texto organiza conceptos, dimensiones e indicadores para interpretar evidencias y valorar
impacto, pertinencia y replicabilidad. En conjunto, el libro aporta un referente aplicable para fortalecer identidad
profesional, pensamiento crítico y coherencia entre currículo, evaluación y experiencia situada.

Palabras claves: Sistematización; Trabajo Social; aprendizaje activo; innovación pedagógica; evalua-
ción formativa.

Abstract

Educational Experiences brings together two chapters that illustrate how systematisation can turn pedagogical
challenges into concrete opportunities for improvement in Social Work education. Chapter 1, “Professional Voices:
Sharing Work Experiences,” reconstructs a student-led symposium at UNEMI in which seventh-semester Social
Work students were required to connect theory and practice through self-management, leadership, coordination,
and professional communication. The experience is examined through an action–reflection approach supported
by documentary analysis and process records, showing growth in socio-emotional skills, teamwork, and active
learning. Chapter 2 presents an innovative teaching practice designed to address the persistent gap between
theory and practice by shifting from content transmission and memorisation toward pedagogical mediation, forma-
tive assessment, and reflective academic writing. It defines key concepts, analytical dimensions, indicators, and
sources to support a rigorous interpretation of evidence, highlighting educational impact and replicability. Overall,
the book offers a transferable reference for strengthening professional identity, critical thinking, and constructive
alignment among curriculum, assessment, and situated learning.

Keywords : Systematisation; Social Work education; active learning; pedagogical innovation; formative
assessment.
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