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RESUMEN

El presente articulo sistematiza un
proceso de reflexion y transformacion
de la praxis pedagdgica universitaria de
la autora, desarrollado durante un curso
del programa de Maestria en Pedagogia
Universitaria de la Universidad Nacional
de Costa Rica. El objetivo principal es
analizar criticamente tres dimensiones
querequierenfortalecerseensupractica
docente: la evaluacion auténtica, la
gestion pedagogica del tiempo y la
promocion del pensamiento critico. Se
empled una metodologia cualitativa de
sistematizacion de experiencias que
integrdo multiples fuentes: portafolios
estudiantiles, rubricas, coevaluaciones,
bitacoras docentes, biografia escolar,
metafora iconografica y trabajo en
pareja pedagogica.

La experiencia se realizd con un
grupo de 5 estudiantes de Ingenieria
Informatica, durante un periodo de
quince semanas. Los principales
hallazgos evidencian mejoras en
la comprension de los criterios
evaluativos, en la profundidad de la
retroalimentacion entre pares, en el
uso del tiempo pedagoégico y en la
formulacion de argumentos criticos. Se
concluye que latransformacion docente
requiere articular evaluacion auténtica,
mediacion sociocultural y reflexion
sistematica para fortalecer practicas
pedagogicas mas éticas, dialdgicas vy
orientadas al aprendizaje.

Keywords: evaluacion auténtica, pensamiento

critico, practica reflexiva, sistematizacion, praxis
pedagodgica.

ABSTRACT

This article systematizes a process
of reflection and transformation of the
author’'s university teaching praxis,
carried out within a course of the
Master’'s Program in University Pedagogy
at the National University of Costa
Rica. The main objective is to critically
analyze three dimensions that require
strengthening in her teaching practice:
authentic assessment, pedagogical
time management, and the promotion
of critical thinking. A qualitative
methodology of systematization of
experiences was used, integrating
multiple sources such as student
portfolios, rubrics, peer assessments,
teaching logbooks, educational
biography, iconographic metaphor, and
collaborative work with a pedagogical
partner.

The experience was developed
with a group of 5 Computer Engineering
students over a fifteen-week period.
The findings reveal improvements in
students’ understanding of assessment
criteria, the depth of peer feedback, the
management of pedagogical time, and
the formulation of critical arguments.
The study concludes that teaching
transformation requires articulating
authentic assessment, sociocultural
mediation, and systematic reflection
to foster more ethical, dialogic,
and learning-oriented pedagogical
practices.

Keywords: authentic assessment, critical thinking,
reflective practice, systematization, teaching
praxis.
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1. INTRODUCCION

La presente sistematizacion surge de la necesidad de analizar
criticamente la praxis pedagdgica universitaria de la autora, entendida
como un proceso dinamico y situado. La reflexion pedagdgica sistematica
es un componente esencial del desarrollo docente, ya que permite
construir saber profesional a partir de la experiencia (Sanjurjo, 2012; Masi,
2008) y reconocer tensiones que requieren transformarse para responder
a los retos contemporaneos de la educacion superior.

Sistematizar experiencias resulta fundamental porque, como afirma
Elliott (1993), la docencia constituye una forma de investigacion sobre
la propia practica, en la cual la reflexion permite identificar creencias,
patrones y decisiones que influyen directamente en el aprendizaje. De
manera complementaria, Freire (1997) plantea que la praxis implica
una relacion dialéctica entre reflexion y accidn, indispensable para la
construccion de una docencia critica vy ética.

Dentro de este proceso, la autora reconoce que su biografia
escolar evidencio la permanencia de modelos evaluativos centrados en
la medicion, los cuales aun permean practicas docentes en educacion
superior (Camargo-Torres et al., 2023). La metafora iconogréfica del rio
permitio comprender el tiempo como categoria pedagogica, en tanto fluye,
condiciona y transforma las dindmicas de aprendizaje (Sanjurjo, 2012).
Por su parte, el trabajo con la pareja pedagogica reveld la necesidad de
fortalecer el pensamiento critico a través de metodologias dialdgicas, en
concordancia con lo planteado por Barrientos-Hernan et al. (2020) sobre
el rol de la participacion activa.

Las experiencias académicas desarrolladas durante el maddulo
Praxis pedagdgica en el contexto universitario de la Maestria en Educacion con
Enfasis en Pedagogia Universitaria de la Universidad Nacional de CostaRica
convergieron en la necesidad de transformar tres dimensiones esenciales
de su praxis docente. En primer lugar, se identificd la importancia de
fortalecer la evaluacion auténtica como una oportunidad para aprender y
no unicamente para calificar, en consonancia con lo planteado por Vargas
(2022) y Villa (2021). Asimismo, se reconocid que la gestion pedagdgica
del tiempo constituye un elemento indispensable para equilibrar la
profundidad reflexiva con la practica en el aula, tal como argumenta Elliott
(1993). Finalmente, se destaco la relevancia de fortalecer el pensamiento
critico, entendiendo este proceso desde la problematizacion, el didlogo y
la conciencia critica, fundamentos que se apoyan en los aportes de Freire
(1970) y Marti (2000).

Estas dimensiones se conciben de manera interrelacionada: la

evaluacion auténtica depende de tiempos adecuados para retroalimentar;
y el pensamiento critico requiere espacios de dialogo, reflexion y analisis
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sostenido (Mufioz-Moreno & Lluch, 2021; Garcia Gamez, 2024). Por ello,
este articulo se organiza para mostrar como estas transformaciones se
articulan, como se implementaron acciones concretas y como inciden en
la identidad docente universitaria.

2. ENFOQUES TEORICOS

La transformacion de la praxis pedagoégica en educacion superior ha
sido ampliamente abordada desde enfoques que convergen en una idea
central: el cambio docente surge de procesos reflexivos sistematicos vy
del andlisis critico de la propia experiencia (Elliott, 1993; Sanjurjo, 2012).
Desde esta perspectiva, la sistematizacion de experiencias se vuelve
una herramienta fundamental para comprender como las creencias,
las decisiones pedagdgicas y los dispositivos evaluativos influyen
directamente en el aprendizaje.

En este marco, la evaluacion formativa y la evaluacion auténtica han
cobrado relevancia en la literatura reciente. Vargas (2022) identifica que la
evaluacion formativa promueve comprension, autorregulacion y reflexion;
mientras que Villa (2021) sostiene que la evaluacion auténtica favorece
aprendizajes significativos mediante tareas situadas y retadoras. A ello
se suma el aporte de Barrientos-Hernan et al. (2020), quienes destacan
que la participacion activa del estudiantado y el dialogo son condiciones
esenciales para una evaluacion orientada al aprendizaje.

El desarrollo de la alfabetizacion evaluativa constituye también
un aporte clave. Peralta et al. (2024) y Orellana (2022) coinciden en
que las rubricas fortalecen la comprension de criterios y mejoran el
desempeno cuando se ensefan explicitamente, mientras que Reyes et
al. (2023) evidencian que la coevaluacion guiada potencia la autonomia
y la metacognicion. Estas perspectivas se complementan con estudios
posteriores al periodo de educacion remota: Mufioz-Moreno y Lluch (2021)
muestran que la retroalimentacion dialdgica favorece la autorregulacion
incluso en entornos virtuales, lo cual coincide con las conclusiones de
Garcia Gdmez (2024) sobre la retroalimentacion como motor de mejora
continua.

Asimismo, metodologias como el portafolio estudiantil han
demostrado ser eficaces para documentar procesos, conectar teoria y
practica, y sostener procesos reflexivos mas profundos (Espinosa et al.,
2024; Bague et al., 2020).

Estos aportes dialogan con tres grandes marcos conceptuales
que orientan la transformacion de la praxis docente. En primer lugar, la
pedagogia critica concibe la ensefianza como un acto ético y politico
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orientado a la conciencia y a la emancipacion; Freire (1970, 1997) enfatiza
que la praxis se construye en larelacion dialéctica entre accion y reflexion,
y que el didlogo constituye la base para el desarrollo del pensamiento
critico. En didlogo con Freire, Dussel (2009) aporta una perspectiva
decolonial gue cuestiona las desigualdades estructurales presentes en
la educacion superior y refuerza la necesidad de practicas pedagogicas
éticas y emancipadoras.

En segundo lugar, la didactica reflexiva posiciona al profesorado
como investigador de su propia practica, destacando la importancia
de analizar tensiones, creencias y efectos pedagogicos para orientar
decisiones fundamentadas (Elliott, 1993; Masi, 2008). Finalmente, el
constructivismo sociocultural sostiene que el aprendizaje €s un proceso
mediado culturalmente, en el que la interaccion y la Zona de Desarrollo
Préoximo permiten el desarrollo del pensamiento complejo (Vygotsky,
1978; Marti, 2000). Aportes recientes desde la neurociencia respaldan
este enfoque al evidenciar el valor de las experiencias colaborativas para
la atencion, la memoria y la resolucion de problemas (Morales-Morales,
2024).

Un reto emergente en la educacion superior se relaciona con el
uso ético y pedagdgico de la inteligencia artificial en los procesos de
ensefanzay evaluacion. Organismos como la UNESCO (2024) han sefalado
la necesidad de desarrollar criterios transparentes y responsables para
integrar estas tecnologias en contextos educativos. Aunque la inteligencia
artificial no constituyd un eje central de la experiencia sistematizada,
su incorporacidon representa una proyeccion relevante para futuras
reflexiones sobre evaluacion, autoria académica y mediacion pedagogica.

En conjunto, estos antecedentes y enfoques tedricos sustentan la
transformacion que orienta este estudio: comprender la evaluacion como
un proceso ético y formativo, fortalecer el pensamiento critico desde
practicas dialogicas y reconocer el tiempo pedagogico como categoria
central para sostener procesos reflexivos profundos.

3. METODOS Y MATERIALES

La experiencia sistematizada se desarrolld con un grupo de 5
estudiantes de la carrera de Ingenieria Informatica (este grupo reducido
respondio a la matricula oficial del curso en ese periodo), matriculados en
un curso de Métodos de investigacion impartido entre agosto y noviembre
de 2025, en modalidad virtual. El curso incluia actividades evaluativas
recurrentes, trabajo colaborativo y analisis de casos, lo cual permitio
generar una amplia variedad de datos para su posterior interpretacion.
La participacion estudiantil se abordd desde una perspectiva ética y de
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resguardo de la identidad, utilizando unicamente informacion agregada 'y
sin identificar personas. Este contexto académico permitiéo comprender
la manera en que los dispositivos evaluativos, las dinamicas de clase y
la mediacidon docente influyeron en los procesos de aprendizaje y en
la construccion de pensamiento critico con un enfoque cualitativo-
interpretativo, entendiendo la praxis docente como una construccion
situada que se analiza desde los significados que la persona docente
otorga a sus accionesy a las evidencias generadas en el aula.

Por un lado, la investigacion se desarrolld6 mediante una
sistematizacion de experiencias enfoque cualitativo-interpretativo, donde
estuvo orientado a comprender criticamente los significados construidos
en la experiencia pedagogica. Esta aproximacidn, sustentada en los
aportes de Sanjurjo (2012) y Elliott (1993), permite comprender no solo
las practicas observables, sino también las concepciones y decisiones
pedagdgicas que las orientan.

Por otro lado, el estudio también incorpora elementos del paradigma
socio-critico, en tanto la reflexion sobre la praxis estuvo dirigida a
promover transformaciones concretas en las practicas evaluativas, la
gestion pedagogica del tiempo y el fortalecimiento del pensamiento
critico. Desde esta perspectiva, la praxis se comprende como una relacion
dialéctica entre reflexiony accion transformadora (Freire, 1997). Asimismo,
el paradigma socio-critico busca articular comprension y transformacion
de la realidad educativa mediante procesos reflexivos orientados al
cambio (Kemmis & McTaggart, 1988).

Ademas, el proceso dialoga parcialmente con principios de la
Investigacion Accion Participativa, particularmente al procurar promover
procesos reflexivosy participativos orientados a transformar criticamente
las realidades sociales y educativas (Fals Borda, 1987), aunque sin
constituirse formalmente como un disefno de IAP en sentido estricto.

La sistematizacion se fundamento en la propuesta metodologica
de Jara (2018), para quien reconstruir criticamente la experiencia permite
identificar aprendizajes, tensiones y posibilidades de mejora. Asimismo,
como plantea Martinic (1984), la sistematizacion de experiencias
constituye un proceso reflexivo orientado a ordenar criticamente la
practica, comprender las dinamicas que configuran su desarrolloy generar
aprendizajes para la transformacion de la accion educativa.

En este sentido, el estudio integrd distintas fuentes de informacion:
la biografia escolar como relato de experiencias evaluativas significativas,
la metafora iconografica como representacion de las concepciones
iniciales sobre la docencia y el trabajo en pareja pedagdgica como

Instituto Tecnolégico de CostaRica [Ry:T\ VYR TRTY VISV e BNIT] Y} (e T 7T E




Heidy Valencia Espinoza

espacio de dialogo y reflexion compartida. A estas se sumaron portafolios
estudiantilesconevidenciasyautoevaluaciones, rubricasycoevaluaciones
aplicadas durante el curso, y una bitacora docente que registroé tiempos,
actividades, ajustes y reacciones del estudiantado.

La diversidad de estas fuentes permitid una triangulacion que
enriquecio la comprensidn del proceso, en consonancia con lo planteado
por Trillo Alonso (2012) respecto al valor de combinar distintos tipos de
evidencias en investigaciones basadas en la practica. El procedimiento
analitico se desarrolld de manera progresiva y reflexiva: inicialmente
se recuperaron y organizaron los registros y materiales producidos
durante el curso; posteriormente, se interpretaron criticamente para
identificar patrones, relaciones y tensiones; luego se problematizaron
las contradicciones entre las creencias pedagdgicas de la autora y sus
practicas reales; y finalmente, se proyectd un plan de accion dirigido a
transformartresdimensionescentralesdelapraxis:laevaluacidnauténtica,
la gestion pedagogica del tiempo y la promocidn del pensamiento critico.

Para llevar a cabo este plan se emplearon materiales como rubricas
analiticasredisenadas, guiasdeautoevaluacion, formatosde coevaluacion,
un portafolio digital estudiantil y una bitacora docente para el seguimiento
del tiempo pedagdgico. También se utilizaron dilemas éticos, lecturas
especializadas y dinamicas de debate para fomentar el pensamiento
critico. Todas estas acciones se implementaron durante un periodo
de quince semanas, acompafnadas de retroalimentacion continua y de
criterios de evaluacion explicitos que permitieron fortalecer la coherencia
metodologica y formativa de la experiencia. Este enfoqgue metodologico
facilito otorgar sentido ala practicavividay construir propuestas de mejora
fundamentadas, en sintonia con la comprension freireana y elliottiana de
la praxis como un proceso permanente de reflexion y accion.

El proceso metodologico se desarrolld en cuatro etapas articuladas
que permitieron reconstruir, analizar e interpretar la experiencia de
manera sistematica. La primera correspondid a la recuperacion de la
experiencia, fase en la que se organizaron los registros narrativos, las
evidencias documentales y las reflexiones iniciales generadas durante
el curso. Posteriormente, se llevd a cabo una interpretacion critica,
orientada a identificar patrones emergentes y contrastarlos con la
literatura especializada. La tercera etapa, de problematizacion, consistio
en reconocer las tensiones existentes entre las creencias pedagogicas
de la autoray su practica real, lo cual abrié paso a cuestionamientos mas
profundos sobre el sentido de su actuar docente. Finalmente, la etapa de
proyeccion implico la elaboracion de un plan de accion fundamentado
tedricamente, dirigido a transformar las dimensiones de la praxis
identificadas como necesarias de mejorar.
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Este enfoque metodoldgico permitid otorgar sentido a la experiencia
vivida y generar propuestas de mejora con sustento conceptual, en
coherencia con Freire (1997) y Elliott (1993), quienes conciben la praxis
como un proceso continuo de reflexion sistematica sobre la accion.

A partir de estas etapas metodoldgicas emergid un plan de accion
estructurado en tres dimensiones, cuyo propdsito fue transformar de
manera coherente y fundamentada la praxis pedagogica. En la siguiente
tabla se resume cada categoria, las acciones implementadas y las
transformaciones esperadas.

Tabla 1

Plan de accion para la transformacion de la praxis pedagdgica

Categoria Problema Accién Transformacién
identificado implementada esperada
Evaluacion Predominio de Redisefio de Mayor comprension
auténtica evaluacion centrada rubricas analiticas, de criterios,
en productos finales, | coevaluaciones retroalimentaciones
poca claridad guiadas, argumentadasy
de criterios y autoevaluaciones fortalecimiento de la
retroalimentacion reflexivas y uso de autorregulacion.
superficial. portafolio digital.
Gestion Desequilibrio entre Uso de bitacora Mayor profundidad en
pedagdgica exposicion, practicay | docente, planificacion | discusiones y mejor
del tiempo reflexion. equilibraday organizacion del tiempo
priorizacion pedagdgico.
de actividades
esenciales.
Pensamiento | Escasa Debates guiados, Argumentaciones
critico problematizacion analisis de casos, mas fundamentadasy
y débil articulacion dilemas éticos mayor reflexion critica
entre teoriay y rdbrica de contextualizada.
contexto. pensamiento critico.

Nota. Elaboracion propia.

El primer componente del plan de accion se centré en fortalecer
la evaluacion auténtica mediante una serie de acciones articuladas.
En primer lugar, se propuso redisefar los instrumentos de evaluacion
utilizando rubricas analiticas claras y comprensibles, con el fin de que
los criterios fueran accesibles y funcionales para el estudiantado. Este
redisefio se acompand de la ensefianza explicita sobre el uso adecuado
de las rubricas, de manera que las personas estudiantes pudieran
interpretarlas, aplicarlas y utilizarlas como guia para la mejora continua
de sus producciones.

Asimismo, se implementaron coevaluaciones guiadas vy
autoevaluaciones reflexivas, orientadas a promover el juicio critico
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y la metacognicion. Estas actividades se complementaron con la
incorporacion de un portafolio digital estudiantil, concebido como un
repositorio de evidencias, reflexiones y conexiones entre teoriay practica,
que permitiera documentar el proceso formativo de manera integral.

La justificacion tedrica de este conjunto de acciones se sustenta
en los aportes de Vargas (2022), Orellana (2022), Villa (2021) y Peralta
et al. (2024), quienes destacan que la evaluacion auténtica favorece
la comprension profunda, la participacion activa y el desarrollo de
habilidades metacognitivas. De igual forma, Reyes et al. (2023) evidencian
que la coevaluacion mejora la autorregulacion cuando esta acompanada
de una formacion explicita en criterios evaluativos, aspecto que fue
considerado en el disefo y la implementacidn del plan.

Estas acciones se desarrollaron durante las semanas 1 a 6 del
curso, acompanadas de retroalimentacion constante. Para su ejecucion,
se emplearon rubricas analiticas, la plataforma institucional, guias de
autoevaluacién y un repositorio digital destinado al portafolio.

En cuanto a los resultados esperados, se proyectd que al menos
el 80% del estudiantado utilizara los criterios de la rubrica para justificar
sus decisiones durante las coevaluaciones, evidenciando comprension
y apropiacion de los instrumentos evaluativos. Asimismo, se anticipd un
aumento en la calidad de las retroalimentaciones, caracterizadas por
ser mas especificas y argumentadas. Finalmente, se esperaba que l0s
portafolios digitales integraran evidencias de comprension, reflexion
y aplicacion contextual, consolidando un proceso de aprendizaje mas
consciente y profundo.

El segundo componente del plan de accion se centrd en optimizar la
gestionpedagdgicadeltiempocomocondicionparafavoreceraprendizajes
profundos y espacios de reflexion critica. Para ello, la autora propuso
planificar cada sesion equilibrando exposicion, dialogo y practica, de
modo que las actividades desarrolladas en clase respondieran a un ritmo
mas sostenible y permitieran profundizar en los contenidos sin saturar
al estudiantado. Esta planificacion se acompano del uso sistematico de
una bitacora docente, mediante la cual se registraban los tiempos reales
empleados en cada actividad, las desviaciones ocurridas y las decisiones
tomadas para ajustarlas en sesiones posteriores.

Lajustificacion tedrica de este eje se basa en los aportes de Elliott (1993)
y Sanjurjo (2012), quienes sostienen que la distribuciéon del tiempo no es un
aspecto técnico, sino una expresion directa de la concepcion pedagogica que
guia la practica docente. En esta linea, gestionar el tiempo de manera critica
implica reconocer que los procesos de dialogo, reflexion y pensamiento
complejo requieren espacios amplios y cuidadosamente sostenidos.
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Las acciones relacionadas con este componente se desarrollaron
a lo largo de las semanas 1 a 15, y Se apoyaron en herramientas como
la bitacora docente, formatos de planificacion y guias de priorizacion
de actividades. Se proyectaba como resultado una distribucion mas
adecuada del tiempo, que permitiera abordar contenidos esenciales
sin sacrificar instancias de interaccion y construccidon colectiva de
conocimiento. Asimismo, se esperaba una mayor profundidad en las
discusiones reflexivas, producto de un uso del tiempo mas consciente y
alineado con los objetivos del curso.

El tercer componente del plan buscd fortalecer el pensamiento
critico a través de estrategias pedagdgicas orientadas a promover el
analisis, la argumentaciony la reflexion ética. Para ello, se implementaron
actividades como debates guiados, analisis de dilemas éticos y preguntas
problematizadoras, disenadas para desafiar las ideas del estudiantado y
fomentar la construccion de posturas fundamentadas. De igual manera,
se incorpord una actividad integradora final que exigia articular teoria,
evidencia y juicio critico frente a un problema contextualizado.

Este enfoque se fundamenta en el constructivismo sociocultural,
particularmente en los aportes de Marti (2000) y de Magallanes Palomino
et al. (2021), quienes subrayan que el pensamiento critico emerge en
contextos de interaccidon y mediacion, donde la Zona de Desarrollo
Proximo se activa mediante elacompanamiento docentey la colaboracion
entre pares. Ademas, estudios en neurociencia educativa (Morales-
Morales, 2024) respaldan que las experiencias colaborativas fortalecen
las conexiones neuroldgicas vinculadas con la atencion, la memoria y la
resolucion de problemas, habilidades esenciales para el pensamiento
critico.

Las acciones correspondientes a este eje se desarrollaron entre
las semanas 3y 15, empleando recursos como dilemas reales, lecturas
especializadas y una rubrica de pensamiento critico que orientd tanto
la ensefanza como la evaluacion. Entre los resultados esperados se
proyectd que al menos el 70% del estudiantado formulara preguntas
argumentadas, vinculando conceptos tedricos con situaciones concretas.
Asimismo, se anticipaba que los productos finales evidenciaran analisis
ético, técnico y social, y que la calidad de las argumentaciones mejorara
progresivamente segun los criterios establecidos en la rubrica.

4. RESULTADOS

Los resultados de la implementacion muestran transformaciones
claras en tres dimensiones de la praxis docente: la evaluacion auténtica, la
gestionpedagogicadeltiempoyelfortalecimiento del pensamiento critico.
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Antes de la intervencion, la autora identificd que sus practicas evaluativas
estaban centradas casi exclusivamente en productos finales, con escasa
atencion al proceso formativo, lo que coincide con las observaciones de
Larios-Guzman (2022) sobre la persistencia de modelos tradicionales de
medicion. También reconocid limitaciones en la gestion del tiempo, que
dificultaban avanzar hacia actividades de reflexion mas profundas, tal
como advierte Elliott (1993) respecto al carécter didactico del tiempo en
el aula. Ademas, constatd que el pensamiento critico no se promovia de
manera sistematica, sino ocasional, lo cual limita su desarrollo, segln
apuntan Barrientos-Hernan y colegas (2020).

Durante la implementacion, comenzaron a evidenciarse cambios
significativos. Las rubricas analiticas permitieron que el estudiantado
comprendiera con mayor claridad los criterios evaluativos, lo cual
se reflejd en comentarios mejor argumentados. La coevaluacion
evoluciond progresivamente: pasd de observaciones descriptivas a
retroalimentaciones fundamentadas, coherentes con los hallazgos
de Reyes et al. (2023). También, el portafolio digital se consolidd como
un espacio de documentacion del proceso, integrando reflexiones vy
evidencias de aprendizaje, en consonancia con lo seflalado por Espinosa
et al. (2024).

Por ejemplo, una estudiante sefialdé en su autoevaluaciéon: “La
rdbrica me ayudod a comprender mejor qué aspectos debia fortalecery no
solamente cuanto habia obtenido de nota”. Asimismo, las coevaluaciones
evolucionaron desde comentarios generales como “el trabajo esta bien
desarrollado” hacia observaciones mas analiticas, por ejemplo: “La
propuesta presenta coherencia, pero requiere justificar mejor la relacion
entre el instrumento y los criterios metodolégicos establecidos en la
rubrica”.

En cuanto al tiempo pedagogico, el uso de la bitdcora docente
posibilitd ajustar el ritmo de las clases y favorecer un equilibrio mas
adecuado entre exposicion, analisis y practica. Esta reorganizacion
permitio discusiones mas profundasyfundamentadas. Labitacoradocente
registré que las sesiones en las que se redujo el tiempo expositivo y se
amplio el espacio de discusion generaron participaciones mas extensas
y argumentadas por parte del estudiantado, lo cual coincide con la
perspectiva de Sanjurjo (2012) sobre la importancia de gestionar el tiempo
como un recurso para la reflexion.

El pensamiento critico se fortalecid mediante debates guiados,
analisis de casos y dilemas éticos. Las preguntas del estudiantado
evolucionaron desde dudas descriptivas hacia cuestionamientos mas
complejos y situados, coherentes con la teoria sociocultural de Marti
(2000) y las dindmicas de la Zona de Desarrollo Préximo explicadas por
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Magallanes Palomino et al. (2021). También se observd un mayor uso
de referencias tedricas en las discusiones, indicador de apropiacion
conceptual. Durante los debates finales emergieron cuestionamientos
mas complejos y contextualizados. Un estudiante expresd: “No basta con
aplicar correctamente una metodologia; también es necesario analizar las
implicaciones éticas y sociales de las decisiones que se toman durante el
proceso investigativo”. Estas intervenciones evidenciaron avances en la
articulacion entre teoria, contexto y reflexién critica.

Después de la implementacion, se constatd una mejora sustancial
en la claridad con la que el estudiantado comprendia los criterios
evaluativos, un incremento en la profundidad de las retroalimentaciones,
una participacion mas critica y una gestion del tiempo mas consciente. No
obstante,tambiénemergierontensionespersistentes:algunosestudiantes
continuaron mostrando dificultades para analizar de forma auténoma sin
guia; el dominio pleno de las rubricas requiere un entrenamiento mas
sostenido; y el equilibrio entre carga conceptual y tiempos de reflexion
sigue siendo un desafio. Estas tensiones confirman que la transformacion
docente es progresiva y requiere continuidad en la reflexion y la accion.

5. DISCUSION

El analisis de los resultados evidencia que la transformacion de la
praxis didactica no se limita a modificar instrumentos, sino que implica
reconfigurar concepciones profundas sobre el aprendizaje. La evaluacion
auténtica permitid desplazar el énfasis desde la calificacion hacia el
acompafamiento formativo, coherente con lo que proponen Villa (2021)
y Vargas (2022). Este transito reconfigurd la evaluacién como un proceso
dialogico en el que los criterios dejan de ser requisitos externos para
convertirse en herramientas de autorregulacion.

La gestion del tiempo se consolidd como un elemento clave para
comprender las concepciones pedagogicas que sustentan la practica
docente. Ajustar el ritmo de las sesiones permitié que emergieran
discusiones mas profundas y analisis mas ricos, lo que confirma la
afirmacién de Elliott (1993) de que reorganizar el tiempo implica reorganizar
la ensenanza.

La experiencia también demostré que el pensamiento critico
Nno surge espontaneamente, sino que requiere mediacion constante,
espacios de dialogo sostenido y actividades que desafien al estudiantado.
Esto coincide con los postulados socioculturales de Vygotsky (1978)
y Marti (2000), quienes entienden el aprendizaje como un proceso de
construccion colectiva.
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Por ultimo, la retroalimentacion se consolidd como un motor central
del desarrollo cognitivo. La calidad de las devoluciones estudiantiles
mejoro significativamente, lo que confirma los aportes de Mufioz-Moreno
y Lluch (2021) y de Garcia Gamez (2024) respecto al papel fundamental
de la retroalimentacion en la autorregulacion y en la profundizacion del
aprendizaje.

Sin embargo, diversos estudios advierten que las rubricas y
la evaluacion auténtica no garantizan por si mismas procesos de
autorregulacion ni pensamiento critico, especialmente cuando el
estudiantado no recibe acompanamiento suficiente o cuando predominan
culturas evaluativas centradas exclusivamente en la calificacion (Peralta
etal., 2024). En la experiencia desarrollada también persistieron tensiones
importantes. Algunos estudiantes continuaron mostrando dificultades
para sostener analisis autdbnomos y formular argumentaciones profundas
sin guia docente constante.

Por ejemplo, en ciertas actividades de coevaluacion aun aparecian
observaciones generales como: “el trabajo cumple con lo solicitado”,
sin justificar criticamente los criterios utilizados. Asimismo, algunos
debates tendian inicialmente hacia respuestas descriptivas no tan
problematizadoras, lo que evidencio la necesidad de un acompafiamiento
sostenido para fortalecer procesos reflexivos mas complejos. Estos
elementos muestran que la transformacion pedagogica constituye un
proceso gradual, situado y no exento de contradicciones.

En sintesis, la implementacion del plan de accion generd
transformaciones que superan lo instrumental y alcanzan dimensiones
epistemoldgicas e identitarias. La autora comenzo a reconocerse como
mediadora critica del aprendizaje, en coherencia con la pedagogia critica,
la didactica reflexiva y el enfogque sociocultural.

No obstante, los hallazgos deben interpretarse considerando
ciertas limitaciones. La experiencia se desarrolld con un grupo reducido
de cinco estudiantes pertenecientes a una carrera técnicay en modalidad
virtual, por lo que no se pretende generalizar los resultados a otros
contextos educativos. Asimismo, la doble funcion de la autora como
docente e investigadora puede introducir sesgos interpretativos, aunque
la triangulacion de fuentes busco fortalecer la credibilidad del analisis.
Finalmente, el estudio no contd con un grupo de comparacion, por lo
que las transformaciones observadas se comprenden como resultados
situados y contextualizados.
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6. CONCLUSIONES

El proceso de sistematizacion realizado por la autora permitio
comprender que la transformacion de la praxis pedagogica universitaria
no se limitaalaincorporacion de nuevas técnicas o instrumentos, sino que
implicaunareconstruccionprofundadelaspropiascreencias, expectativas
y modos de comprender el aprendizaje. A través de la biografia escolar,
la metafora iconografica y el trabajo en pareja pedagodgica, la autora
reconocio patrones heredados, tensiones entre su ideal pedagogico y su
practica real, y oportunidades para reconfigurar su rol docente desde una
perspectiva ética, critica y reflexiva.

En relacion con los objetivos del articulo, se constatd que la autora
logrd identificar con claridad tres areas prioritarias para la mejora de
su praxis: la evaluacion auténtica, la gestion pedagdogica del tiempo vy el
fortalecimiento del pensamiento critico. La implementacion del plan de
accion permitié avanzar de manera significativa en estas dimensiones,
observandose mejoras en la comprension estudiantil de los criterios
evaluativos, mayor profundidad en los analisis criticos y una distribucion
mas consciente del tiempo en el aula. Estos resultados coinciden con
lo planteado por la literatura reciente sobre evaluacion formativa,
alfabetizacidon evaluativa y enfoques dialdgicos del aprendizaje (Vargas,
2022; Barrientos-Hernan et al., 2020; Mufioz-Moreno & Lluch, 2021).

Desde una perspectiva identitaria, la autora reconoce que
este proceso ha transformado su manera de concebir la docencia
universitaria. Ha transitado desde una comprension predominantemente
técnica del acto de ensefar hacia una vision mas compleja, en la que la
docencia se entiende como praxis critica, como espacio de encuentro
y como posibilidad de emancipacion. Esta transformacion coincide con
el planteamiento de Freire (1997), quien sefiala que la conciencia critica
se construye en la reflexion sobre la practica y en el dialogo con otros.
Asimismo, se alinea con la idea de Elliott (1993) respecto a la docencia
como investigacion situada.

El proceso también generd nuevas preguntas que abren rutas de
desarrollo profesional para la autora. Una de las interrogantes emergentes
se relaciona con la necesidad de profundizar en estrategias que permitan
al estudiantado asumir un rol mas activo en la co-construccion del
conocimiento, especialmente en contextos donde predomina una tradicion
evaluativa centrada en el rendimiento individual. Asimismo, surge la reflexion
sobre qué formas de evaluacion podrian integrar de manera equilibrada la
autonomia estudiantil, la éticaacadémicay eluso responsable de tecnologias
emergentes como la inteligencia artificial, considerando los desafios que
estas herramientas plantean para la autoria y la integridad académica.
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Otra pregunta relevante apunta a como acompafar a estudiantes
con niveles heterogéneos de alfabetizacion evaluativa, de modo que los
procesos reflexivos sean inclusivos, accesibles y equitativos para todo el
grupo. Finalmente, el proceso invita a pensar de qué manera fortalecer
comunidades docentes que promuevan la reflexion colectiva, el didlogo
profesional y el acompanamiento mutuo, elementos fundamentales para
sostener procesos de innovacion pedagdgica.

Estas preguntas revelan que la transformacion de la praxis no
culmina con la implementacion del plan, sino que constituye un proceso
continuo, dinamico y situado, en coherencia con los planteamientos de la
pedagogia critica y la didactica reflexiva.

Finalmente, laautoraidentificacomo limitesdel proceso lanecesidad
de mayor tiempo institucional para la experimentacion pedagodgica,
la importancia de desarrollar competencias para integrar tecnologias
emergentes en procesos evaluativos, y la necesidad de continuar
investigando sobre metodologias que fortalezcan el pensamiento critico
en carreras técnicas. No obstante, los avances descritos evidencian
que la sistematizacion permitié desarrollar una comprension mas solida
y consciente de la practica docente, aportando un horizonte mas claro
para su desarrollo profesional y para la consolidacion de una ensefianza
universitaria ética, reflexiva y transformadora.

7. RECOMENDACIONES

Elanalisis derivado de la sistematizacion sugiere varias proyecciones
para fortalecer la innovacion pedagogica. Seria valioso profundizar en
estrategias de alfabetizacion evaluativa que permitan al estudiantado
comprender mejor los criterios y usarlos para tomar decisiones mas
fundamentadas. También se recomienda consolidar comunidades
docentes reflexivas que posibiliten el acompafnamiento mutuo y la
construccion colectiva de saber pedagogico.

Otro aspecto relevante consiste en reflexionar sobre posibles
lineamientos éticosy pedagogicos para el uso de tecnologias emergentes,
como la inteligencia artificial, en los procesos de evaluacion y mediacion
educativa. Asimismo, seria pertinente ampliar el uso del portafolio
digital para incluir narrativas reflexivas y evidencias multimodales que
documenten con mayor riqueza el aprendizaje. Finalmente, se recomienda
investigar nuevas formas de promover pensamiento critico en carreras
técnicas, donde la carga conceptual y las demandas profesionales suelen
tensionar la profundidad reflexiva.
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