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Prélogo

Prologo

Reivindicar la pertenencia de los estudiantes de educacién superior es considerado
una encrucijada, que comienza con la experiencia de ingresar al sistema universitario
en el siglo XXI, constituyéndose en un rito de pasaje de inmensa complejidad social y
emocional que incide en la permanencia de los mismos estudiantes en el sistema. En el
contexto de las grandes universidades, los estudiantes noveles a menudo se encuentran
inmersos en una voragine de alta expectativa académica que contrasta dramdticamente
con una latente incertidumbre personal y un profundo temor a la desterritorializacion. Este
proceso de desarraigo, que desliga al individuo de su entorno conocido para insertarlo
en la vasta, y a veces impersonal, estructura universitaria, genera un diagndstico social
preocupante: el aislamiento y la reserva como mecanismos de autoproteccion.

Es precisamente en esta delicada coyuntura donde la presente obra, una rigurosa siste-
matizacion de una préctica pedagdgica en la Facultad de Educacion, carrera de Educacion
Especial. en la asignatura de Filosofia de la Educacién e Historia de la Universidad Estatal
de Milagro (UNEMI), donde encuentra su valor intrinseco y su urgente pertinencia. Este
libro no es solo un informe; es un testimonio de la posibilidad de humanizar la academia.

La experiencia narrada se gest6 en el primer semestre de la carrera de Educacion Es-
pecial, particularidad que se considera crucial: los futuros profesionales de la inclusion,
aquellos llamados a ser los pilares del acompafiamiento sensible y la empatia en la socie-
dad, primero deben construir su propia identidad profesional cimentada en la confianza
mutua y la cohesion grupal. La formacion de la competencia técnica es incompleta, inclu-
so estéril, si no estd sostenida por una ética de la pertenencia. Ante la dispersion inicial
de los estudiantes, se hizo evidente la necesidad de intervenir no solo en el curriculo, sino
en la cultura del aula.

El componente social que motivé la escritura de este volumen fue, por tanto, doble:
la necesidad de contrarrestar el aislamiento sistémico y el imperativo ético de formar
profesionales de la Educacion Especial que se reconozcan primero como parte de una co-
munidad antes de salir a construir comunidades inclusivas. Inspirados por los llamados de
la academia internacional (CLACSO, 2023; UNESCO, 2020) a concebir el espacio aca-
démico como un lugar de sostenimiento €tico y cognitivo, se concibid la transformacion
de una asignatura tradicional en un motor de desarrollo socioemocional.

La asignatura en cuestion, Filosofia e Historia de la Educacién, es por naturaleza
un espacio de reflexion critica y conceptualizacidn abstracta. Sin embargo, su relevancia
en este contexto inicial trascendi6 lo meramente curricular. La presente sistematizacion
detalla el proceso mediante el cual esta materia fue reconfigurada como un eje articulador
de la cohesién grupal. La obra demuestra, paso a paso, que la innovacion pedagdgica




Prélogo

no requiere necesariamente de herramientas tecnoldgicas sofisticadas, sino de un sentido
humano impreso en la ensefianza.

El libro se estructura como una guia estratégica, ofreciendo una visién general y de-
tallada de los resultados y las metodologias empleadas. Los temas centrales considerados
atraviesan el diagnéstico y la reconfiguracion del aula, partiendo de un diagndstico de
reserva —el estado de silencio, cautela y aislamiento de los estudiantes— y se expone el
diseno de las estrategias didacticas inclusivas que forzaron la transicion hacia el didlogo.

Para la construccién de la pertenencia y la argumentacién se narré cémo el fomen-
to de la autonomia discursiva y el didlogo argumentativo se convirtieron en la base para
construir un so6lido sentido de pertenencia comunitaria. La filosofia, al obligar a los estu-
diantes a justificar sus propias ideas, movilizé sus subjetividades y las conectd. El texto
ofrece ejemplos concretos de las dindmicas utilizadas.

Otro aspecto considerado, fue el fortalecimiento de la identidad docente, mostrando
la documentacion del modo en que la reflexion filoséfica, anclada en la practica grupal,
permitio a los estudiantes consolidar su identidad como futuros profesionales de la Educa-
cién Especial. El aula se convirtié en un laboratorio de practica ética, donde el aprendizaje
es més profundo al compartirse vulnerabilidades. Finalmente, el libro muestra la sintesis
y transferibilidad metodolégica, no solamente reflejando el qué, sino el cémo. Se pre-
senta una sintesis clara de los hallazgos y se proyecta la experiencia como un modelo
metodoldgico transferible.

La razén principal que llevo a la escritura del libro fue validar una creencia: que el
rigor académico y la sensibilidad humana son dos caras de la misma moneda. Se buscé
dejar un precedente documentado que sirviera para justificar la implementacién de una
politica institucional de comunidades de aprendizaje mas centradas en el bienestar integral
del estudiante.

Estimado lector, es un privilegio presentar un trabajo que, por su rigor metodolégico
y la elocuencia de sus resultados, merece ser elogiado como un aporte fundamental a la
pedagogia universitaria. El proceso de sistematizacion confirma que cuando el ambiente
de aprendizaje se cuida, se piensa y se acompaiia, la experiencia educativa se eleva de la
mera instruccion a la transformacion.

La credibilidad de esta obra reside en que no ofrece teorias abstractas sobre la inclu-
sién o la cohesion; ofrece hechos probados. Los logros, que van desde el incremento en
la capacidad de argumentacidn critica hasta una notable cohesién grupal y el fortaleci-
miento de la identidad docente, son una hoja de ruta validada. Este libro es, por lo tanto,
una guia estratégica para fortalecer las estrategias de acompafiamiento y tutoria en los
primeros semestres de las carreras universitarias, consolida la vision de las comunidades
de aprendizaje como una politica institucional real y efectiva, proyectando este modelo
metodoldgico a otros cursos y programas que busquen formar competencias criticas y
éticas en contextos de diversidad.

Esta sistematizacion demuestra que la filosofia se transforma en una praxis que movi-
liza y fortalece. No es el contenido que se ensefia, sino el como se convive en el proceso
de ensefianza-aprendizaje lo que define la calidad de la formacién.

il
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Al cerrar esta breve introduccion, dejamos abierta la puerta a la transferibilidad de esta
préctica, con la conviccidn de que tiene el potencial de enriquecer la cultura institucional
y contribuir decisivamente a la construccion de escenarios educativos mds humanos y
plenamente transformadores. Le invitamos a sumergirse en la lectura y descubrir cémo el
valor ineludible de la educacion reside, en ultima instancia, en su capacidad para generar
una comunidad que aprende a pensarse, a argumentar y a sostenerse mutuamente.
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motor para la cohesion y la reflexion
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La sistematizacion se centro en la asignatura Filosofia para la Edu-
cacion, de primer semestre de la carrera de Educacion Especial en la
UNEMI, donde se detecto un ambiente de aislamiento y riesgo de de-
sercion estudiantil. El propdsito fue reflexionar sobre la importancia de
crear ambientes de aprendizaje integradores para transformar la ense-
fianza de la filosofia en una experiencia vivencial y formativa. La me-
todologia implementada combino estrategias filosoficas activas, como
debates socrdticos y andlisis de dilemas éticos, con enfoques socioemo-
cionales, incluyendo dramatizaciones y dindmicas de cohesion grupal.
El principal resultado fue la transformacion del grupo de estudiantes,
que paso de ser un colectivo reservado a una comunidad participativa
y solidaria, consolidando un sentido de pertenencia esencial para su

identidad docente ética.
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1.1. La construccion de la pertenencia: Estrategias di-

dacticas para la formacion socioemocional

1.1.1. El proceso de sistematizacion: Del aislamiento a la pertenencia

comunitaria

La experiencia pedagdgica objeto de la presente sistematizacion se sitda en un cruce
fundamental de la formacién profesional: el primer semestre de la carrera de Educacién
Especial en la Facultad de Educacion de la Universidad Estatal de Milagro (UNEMI). La
asignatura, Filosofia e Historia de 1a Educacion, es por naturaleza un espacio de reflexién
critica y conceptualizacion de la praxis educativa. Sin embargo, su relevancia en este
contexto inicial trascendié lo meramente curricular para convertirse en un eje articulador
de la identidad académica y socioemocional de un grupo de estudiantes noveles.

El ingreso a la educacion superior constituye un momento vitalmente decisivo, marca-
do por una compleja convergencia de factores: la alta expectativa sobre el futuro profesio-
nal, la incertidumbre ante la exigencia académica y, notablemente, el temor inherente a la
desterritorializacion del entorno conocido. Para estos futuros profesionales, cuya mision
central es la inclusion y el acompafamiento sensible, la construcciéon de una identidad
basada en la empatia y la confianza mutua era prioritaria, incluso antes de abordar los

contenidos filos6ficos del programa.

1.1.1.1. El diagnéstico inicial: El aula como espacio de reserva y distancia.

Las primeras semanas del curso se caracterizaron por un ambiente que, si bien respe-
tuoso, era notablemente distante y silencioso. El aula reflejaba una participacién minima,
donde las interacciones se reducian a lo estrictamente necesario. Este bajo nivel de cohe-
sién y la actitud reservada no se interpretaban como una falta de interés en los contenidos,
sino como una manifestacion directa de la sensacién de ser nuevos en un macro - en-
torno desconocido y a menudo intimidante. El silencio era el sintoma de una necesidad
subyacente de adaptacion y sentido de pertenencia.

A partir de este diagndstico empirico —una lectura profunda de la dindmica de aula
mas alld de los resultados inmediatos—, se hizo evidente la urgencia de transformar el
ambiente de aprendizaje. El objetivo dejo de ser solo transmitir conocimiento y se centrd

en habilitar un espacio donde el aprendizaje se percibiera como una vivencia humana,
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social y afectiva. La docencia se redefinié como un rol de acompafiamiento emocional y
pedagogico, orientado a desmantelar las barreras del aislamiento inicial y a fomentar la
autoconfianza de los estudiantes como agentes de la educacién inclusiva. Este enfoque
integral validaba la premisa de que no se puede formar profesionales de la empatia si su

propio proceso formativo carece de un anclaje afectivo.

1.1.1.2. Disefio y ejecucion de la estrategia de cohesion.

La respuesta al diagndstico se materializé en el disefio de actividades explicitas pa-
ra fortalecer los lazos del grupo e integrar la dimension curricular con la vivencial. Se
concibi6 una pedagogia de la presencia que buscaba ir més alld de la interaccion formal.

Recuerdo la jornada en la que se llevo a cabo un recorrido institucional guiado. Es-
ta actividad no fue un simple paseo, sino una mediacion intencionada. Al ser guiados
por el docente, los estudiantes no solo conocieron fisicamente los espacios (biblioteca,
laboratorios, dreas administrativas, entre otros espacios), sino que se les otorgd una lla-
ve simbdlica para acceder a la institucidn, interactuar con otros actores universitarios y,
finalmente, reconocerse como parte orgédnica de la comunidad UNEMI. El acto de pisar
esos espacios como grupo cohesionado transformé la universidad de un entorno ajeno en
un territorio propio.

La culminacion de esta actividad fue un ejercicio de reflexion y acuerdo personal.
Este momento fue clave para la transicién. Los estudiantes reflexionaron sobre la esencia
de su futuro rol como docentes de educacion especial, un campo que exige compromiso
ético y emocional. Posteriormente, firmaron compromisos personales que eran, a la vez,
una declaracién publica de sus valores y un acuerdo con el grupo: promover la empatia,
practicar la inclusién y priorizar el trabajo colaborativo. La solemnidad de este acuerdo
sirvié para catalizar el cambio; desde ese dia, se observé una transformacion visible: el
aumento de las conversaciones espontdneas fuera de la clase, una mayor proactividad en

la participacidn en clase y un ambiente general mds cercano, motivador y audible.

1.1.1.3. Los mecanismos de transformacion y las limitaciones.

La experiencia se sostuvo sobre la base de tres condiciones habilitantes esenciales: la
apertura docente al cambio (la voluntad de flexibilizar la planificacion ante una necesi-
dad socioemocional), la integracion de las dimensiones (abandonar la dicotomia entre lo

académico y lo afectivo) y el uso sisteméatico de metodologias participativas.
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Entre los catalizadores especificos, las integraciones deportivas, los espacios de dia-
logo estructurado y las dindmicas de sensibilizacion jugaron un papel central. Estos me-
canismos promovieron la liberacién de tensiones, ofrecieron plataformas seguras para la
expresion de ideas y, crucialmente, permitieron a los estudiantes verse en roles distintos
a los de meros receptores de informacién. La cohesién grupal se alimentd de estos inter-
cambios, fortaleciendo la confianza interpersonal y, consecuentemente, la comunicacién
dentro y fuera del aula.

Sin embargo, el proceso no estuvo exento de limitaciones, inherentes a la gestion de
una experiencia con caracteristicas dentro de un marco institucional rigido como lo son:
el tiempo curricular reducido, resistencia inicial a la vinculacion vy, el equilibrio entre la

afectividad y la exigencia académica.

1. El tiempo curricular reducido: El principal desafio fue equilibrar las altas exi-
gencias de un curriculo denso con el tiempo necesario para sostener las actividades

extracurriculares y los procesos de acompafiamiento emocional.

2. Resistencia inicial a la vinculacion: Una minoria de estudiantes mantuvo una re-
sistencia inicial a vincularse emocionalmente, requiriendo un proceso de abordaje

individualizado que demandé una mayor inversién de energia pedagdgica.

3. El equilibrio entre la afectividad y la exigencia académica: La necesidad de
consolidar un ambiente afectivo no podia comprometer el rigor de la asignatura
de Filosofia e Historia de la Educacidn. La tension de mantener ambos planos sin

sacrificar uno se convirtié en un acto constante de equilibrismo pedagdgico.

A pesar de estas limitaciones, el compromiso sostenido, tanto institucional como in-
dividual en la practica pedagdgica, permitié consolidar el grupo. Los estudiantes pasaron
de ser individuos dispersos a un colectivo participativo, unido y, sobre todo, consciente de

su papel como futuros agentes educativos con una misién social.

1.1.1.4. Apertura a la problematizacion.

Este proceso de transformacién resulta fundamental para la sistematizacién, ya que
evidencia como el ambiente de aprendizaje no es un telén de fondo, sino un motor activo
de cambio personal y colectivo. La experiencia valida la tesis de que la ensefianza uni-

versitaria, particularmente en las etapas iniciales, demanda una perspectiva integral que
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fusiona el conocimiento tedrico-filos6fico con la vivencia humana del aprendizaje. El éxi-
to radic6 en la capacidad de pasar de la timidez a la pertenencia, del silencio al didlogo
activo y de la dispersion a la accion conjunta.

Este logro, sin embargo, genera un nuevo conjunto de interrogantes que constituyen
el puente hacia la siguiente fase de la sistematizacion: la problematizacién. ;Cémo se
logra sostener, a lo largo de los semestres siguientes, un ambiente educativo que sea, si-
multdneamente, afectivo, profundamente inclusivo y rigurosamente consciente de su base
filoséfica? ;| De qué manera la formacidn curricular puede asimilar estas metodologias so-
cioemocionales sin que sean percibidas como apéndices y, en cambio, se integren como
el nuicleo de la identidad del futuro educador especial? El desafio es transformar la excep-
cién en norma y la practica puntual en politica institucional, buscando la sostenibilidad

de un modelo pedagdgico centrado en la persona y su capacidad de ser comunidad.

1.1.2. Problematizacion de la experiencia: Desconexion y riesgo de

desercion en el primer semestre universitario

La problematica central identificada en la experiencia pedagdgica sistematizada se
focaliza en la escasa participacion y el consecuente riesgo de desercion de los estudian-
tes de primer semestre de la carrera de Educacion Especial de la Universidad Estatal de
Milagro (UNEMI), especificamente en la asignatura de Filosofia para la Educacién. Esta
situacion no es fortuita, sino que obedece a un fendmeno recurrente en los inicios de la
formacion superior: la desconexion progresiva de los estudiantes noveles con el proceso
académico, manifestada en la baja proactividad, la actitud reservada y el abandono final
de los estudios.

Este escenario revela un problema formativo de honda raigambre que trasciende la
simple gestion curricular: la ausencia de ambientes de aprendizaje que promuevan activa-
mente la pertenencia, la confianza mutua y el sentido de propédsito dentro de la experiencia
universitaria. La transicién de la educacion media a la superior es un choque cultural y
pedagdgico que, cuando no es mediado por estrategias de integracion, deriva en el aisla-
miento individual. En este sentido, la literatura académica subraya la importancia de este
componente: Soto-Marquez (2022) afirma que la creacién de ambientes de aprendizaje
adecuados, dentro y fuera de la institucion, influye directamente en el deseo de apren-
der, en la manera en que los estudiantes se relacionan con sus pares y docentes y, en la

construccion de aprendizajes significativos.
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1.1.2.1. La relevancia de la problematica en la formacion docente.

La relevancia de abordar esta problemadtica es doble, afectando tanto la retencién ins-
titucional como la calidad de la formacion profesional. En primer lugar, los ambientes
de aprendizaje constituyen el punto de partida para todo proceso educativo efectivo; son
el ecosistema donde germinan las habilidades y los valores. En un contexto universitario
donde el grupo atn no ha desarrollado una identidad o cohesidn, la falta de interaccion
y motivaciéon puede conducir inevitablemente a aprendizajes superficiales y a una débil
apropiacion de los contenidos curriculares.

En segundo lugar, el impacto es especialmente critico en la carrera de Educacion Es-
pecial. La labor del futuro educador inclusivo exige un alto nivel de empatia, trabajo
colaborativo y un compromiso ético con la diversidad. Si los estudiantes no logran expe-
rimentar estos valores en su propia formacion —si su aula no es un espacio inclusivo y
de didlogo—, dificilmente podrdn proyectarlos en su préctica profesional futura. La de-
bilidad en la conexidn inicial no solo comprometia la dindmica grupal, sino también el
proceso esencial de construccion de una identidad docente basada en el acompafiamiento
sensible y la interaccién humana.

Para reforzar esta perspectiva, Urbina et al. (2020) sefialan que las relaciones pedago-
gicas y las practicas relacionales entre docentes y estudiantes influyen directamente en la
manera en que los alumnos participan, se posicionan frente al conocimiento y construyen
sentido dentro de la experiencia académica. Por consiguiente, cuando el espacio univer-
sitario falla en favorecer la participacion activa y el reconocimiento mutuo, la posibilidad

de consolidar una auténtica comunidad de aprendizaje se ve drdsticamente interrumpida.

1.1.2.2. Consecuencias del aislamiento y evidencias empiricas

Las consecuencias de ignorar esta situacion son significativas, generando un circu-
lo vicioso de desmotivacion y abandono silencioso. La sensacion de no estar integrado
o reconocido alimenta la desmotivacién, provocando que el aprendizaje pierda su senti-
do trascendente. En el dmbito de la educacion superior, Gonzdles-Campos et al. (2023)
indican que el sentido de pertenencia —sostenido por interacciones positivas y apoyos
institucionales— se asocia directamente con el compromiso estudiantil. Cuando faltan
espacios de acompafiamiento y didlogo, disminuye la participacion y se debilita el vincu-

lo emocional con la carrera.
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En el caso especifico de la asignatura de Filosofia para la Educacidn, la evidencia
del aislamiento se manifest6 de forma notoria en las primeras semanas por las siguientes

situaciones:

= Silencio en el debate: Los debates filoséficos, que por naturaleza deberian ser es-
cenarios de controversia, confrontacion de ideas y expresion verbal, eran notable-

mente silenciosos.

= Respuestas escasas e inseguridad: Las intervenciones eran minimas y el ambiente
general estaba cargado de inseguridad. Los estudiantes evitaban intervenir activa-
mente, temerosos de cometer errores o de no ser comprendidos por sus pares o el

docente.

= Obstruccion del aprendizaje filoséfico: Esta falta de conexién grupal no solo era
un problema social, sino un obstidculo pedagégico. Tal como sefialan Bazerman y
Waigandt (2016), el aprendizaje profundo, especialmente el de naturaleza reflexiva
y conceptual como la filosofia, se construye en la prictica social del lenguaje y la
interaccién y no solo en la exposicion tedrica. La atmdsfera de temor inhibia la

funcidn epistémica del didlogo.

La ausencia de ambientes inclusivos no solo amenazaba la permanencia de los estu-
diantes en el aula de Filosofia para la Educacion, sino que debilitaba la base de su futura
identidad como profesionales comprometidos con la inclusion. Ignorar esta problematica
implicaria perpetuar un modelo universitario centrado en la transmisién unidireccional,

en lugar de la interaccidn constructiva.

1.1.2.3. El docente como agente de transformacion y la proyeccion de la sistemati-

zacion

La evidencia empirica demostré que la falta de conexién y el temor grupal mostra-
ban la necesidad urgente de transformar el clima del aula, y con ello, la practica docente.
En este contexto, el papel del docente se revel6 como el eje determinante para revertir la
tendencia al aislamiento y la desercion. Su actitud, su disposicién genuina al didlogo, su
capacidad para humanizar el curriculo y su estrategia para generar confianza, son los ca-
talizadores que pueden transformar un grupo de individuos temerosos en una comunidad

de aprendizaje activa y solidaria.
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En sintesis, la problemadtica se define como la escasa participacion y el riesgo de deser-
cion en los primeros semestres universitarios, producto de ambientes de aprendizaje que
resultan pocos integradores y que comprometen la construccién de una identidad docente
inclusiva. Reconocer este desafio no es solo fundamental para fortalecer la permanencia
y la motivacidén, sino también para replantear la didactica de asignaturas fundacionales
como la filosofia. La sistematizacion de esta experiencia, tal como propone Jara (2018),
permite transformar la prictica en conocimiento pedagdgico y ofrece la posibilidad de re-
pensar la ensefanza filos6fica como un espacio vital para aprender a convivir, a dialogar

y a ser parte activa y consciente de una comunidad educativa.

Este andlisis de la problematica sienta las bases para el siguiente tramo de la sistema-
tizacion, en el cual se definird con precision el propdsito y las acciones implementadas y

evaluadas, orientadas a superar el problema de la desconexion inicial.

1.1.3. Revelar la validez: Comprender la practica para la innovacion

curricular y docente

1.1.3.1. Propésito y fundamentacion tedrica de la sistematizacion: La filosofia co-

mo experiencia humana y formativa

La sistematizacion de esta experiencia pedagdgica se establece con el propésito fun-
damental de reflexionar criticamente sobre la importancia y el impacto de la creacién de
ambientes de aprendizaje integradores en la formacion universitaria. Especificamente, se
busca evidenciar como la aplicacién consciente de estos principios en la asignatura de
Filosofia para la Educacién, dentro de la carrera de Educacion Especial en la UNEMI,
transforma la ensefianza de conceptos abstractos en una experiencia formativa significati-
va, empatica y vivencial.

El propésito central radica en demostrar que el ambiente de aula no es un elemento
accesorio o logistico, sino una condicion fundamental para el éxito académico y la cons-
truccion de la identidad profesional. Para los futuros educadores especiales, comprender
la filosofia no debe limitarse a memorizar teorias; debe ser una prictica viva vinculada
intrinsecamente con la reflexion ética, el compromiso social y el sentido humano de la
educacion. Sistematizar esta vivencia permite, por lo tanto, construir conocimiento peda-

gbgico situado que articula la teoria con la praxis socioemocional.
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1.1.3.2. La reflexion critica docente: De la transmisién al dialogo auténtico

El propésito de esta sistematizacion surge de una profunda revision critica de la propia
practica docente. Habiendo impartido durante varios semestres la asignatura de Ambien-
tes de Aprendizaje, se identificé la necesidad de trasladar plenamente estos principios al
campo de la filosofia, que histéricamente ha sido percibido como arido o distante por
los estudiantes de primer nivel. El cambio de enfoque implic6 un giro epistemoldgico: la
materia dejo de ser un simple repositorio de teorias, autores o corrientes histéricas para
convertirse en un espacio de didlogo auténtico.

La intencion pedagdgica fue clara: lograr que los estudiantes no solo conocieran la
filosofia, sino que la sintieran y ejercieran. Esto exigié transformar el aula en un lugar
seguro donde la expresion libre y la autoconfianza pudieran florecer. Se buscé delibe-
radamente eliminar el temor al error, permitiendo a los estudiantes explorar sus propias
historias educativas, reconocer sus preconceptos y conectar su vivencia personal con las
grandes preguntas filoséficas de la educacion. Al lograr esta conexion, la filosofia trascen-
di6 su distancia abstracta para consolidarse como una experiencia formativa y de utilidad

préctica en la construccién de su rol profesional inclusivo.

1.1.3.3. Estrategias metodolégicas: Del cuerpo al concepto

Para concretar esta transformacion, se implementaron metodologias participativas di-
sefladas para movilizar la emocion y la reflexion simultdneamente. Una de las actividades
mads impactantes, enmarcada en el estudio de la Historia de la Educacion, fue la dramati-
zacion comparativa de modelos pedagdgicos.

Los estudiantes, divididos en grupos, escenificaron el contraste entre la escuela tra-
dicional (marcada por el maestro autoritario, el alumno obediente, las normas rigidas y
el castigo) y la escuela contemporédnea (orientada a la autonomia, el didlogo y la diversi-
dad). Esta representacion les permitié un acto de reconocimiento catartico: pudieron verse
reflejados en los modelos de formacién que habian recibido y entender cémo esos siste-
mas habian condicionado su manera actual de aprender y de relacionarse con la autoridad
académica.

Este ejercicio de pedagogia corporal y visual sirvié como base para aplicar estrategias
filoséficas de mayor profundidad como los debates socraticos, el andlisis de dilemas éticos

situados y la reflexion emocional:
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1. Debates socraticos: Se facilitaron discusiones estructuradas para analizar ideas
centrales de autores como Platén, Aristételes o Kant, pero siempre mediadas por
un dilema contempordneo. El método socratico, centrado en la pregunta y la refu-
tacion constructiva, obligé a los estudiantes a justificar sus posturas y a despojarse

del temor a equivocarse.

2. Analisis de dilemas éticos situados: Se trabajé con casos reales o hipotéticos vin-
culados directamente con la exclusién educativa, el trato a la diversidad y las po-
liticas de inclusion. Esto conect6 la ética filoséfica con la praxis que exigird la

Educacién Especial.

3. Reflexion emocional: Se destinaron espacios especificos para la expresion de emo-
ciones y pensamientos generados por la reflexion filosofica, reconociendo que la

vocacion docente, especialmente la inclusiva, estd cargada de afectividad.

Estas dindmicas transformaron radicalmente la percepcion del curso: la filosofia se
convirtié en una prictica de pensamiento compartido, un encuentro con el otro y una

herramienta para la accion ética, dejando de ser una obligacion abstracta.

1.1.3.4. Contribuciéon académica y trascendencia del propoésito

Desde una perspectiva de la docencia universitaria, el propdsito de esta sistematiza-
cion contribuye directamente a la reflexion sobre el rol del profesor como un mediador
de significados y constructor de ambientes. Al documentar esta experiencia, se genera
conocimiento pedagégico situado, que es esencial para el desarrollo profesional. Como
afirman Carlino (2005) e Hyland (2009), la escritura, la reflexién y el didlogo no son
solo habilidades, sino précticas sociales que configuran la identidad profesional y discur-
siva del docente. Esta sistematizacién permite, por tanto, al docente consolidar su propia
identidad como investigador de su préctica.

La experiencia es una contribucién empirica que demuestra que la filosofia, cuando se
ensefla desde un ambiente accesible, seguro y participativo, tiene la capacidad de fomen-
tar la autoconfianza, la empatia y la conciencia critica en los estudiantes noveles. Ademas,
su valor trasciende el aula de Filosofia de la Educacion, pues ofrece a otros educadores de
la UNEMI —y de otras instituciones— estrategias transferibles para reconfigurar sus pro-
pias aulas como espacios donde el conocimiento tedrico se conecta con la vida cotidiana

y las aspiraciones profesionales de los estudiantes.
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En ultima instancia, el éxito de la experiencia y el proposito de su sistematizacion es
compartir como el ambiente de aprendizaje favorece no solo la comprension conceptual,
sino la cohesién emocional y el sentido de pertenencia. Se pasé de una participacioén
inicial limitada a conformar una comunidad reflexiva que coopera, dialoga y aprende de

sus diferencias.

Tal como senala Jara (2018), la sistematizacion otorga intencionalidad al acto de en-
sefiar y convierte la practica educativa en conocimiento socialmente compartido. El pro-
posito de este proceso es validar y compartir los aprendizajes alcanzados sobre como la
actitud del docente, la metodologia filos6fica y la sensibilidad ante las realidades del es-
tudiante pueden transformar la ensefianza en una experiencia profundamente humana y
significativa, sentando las bases para el andlisis de los criterios de valor que sustentan la

innovacién pedagdgica y la formacién docente inclusiva.

1.1.4. La validez de la transformacion: Criterios éticos para medir el

éxito formativo

1.1.4.1. Valor y criterios de validacion de la practica: Hacia la configuracion de

ambientes filosoficos

La experiencia sistematizada en la asignatura de Filosofia para la Educacién en la
UNEMI adquiere su valor fundamental en su capacidad de redefinir radicalmente los
ambientes de aprendizaje. Estos se concibieron y ejecutaron como espacios filoséficos,
inclusivos y emocionalmente seguros, donde el conocimiento trascendi6 la recepcion in-
dividual para construirse de manera colectiva y reflexiva. La practica demostré que el
ambiente no es un mero escenario de acompafiamiento, sino una condicién pedagdgica
que transforma el proceso cuando estd deliberadamente impregnado de sensibilidad, dié-
logo y un claro sentido de propésito ético. El valor intrinseco de esta vivencia reside en
haber convertido el aula en un espacio donde el pensamiento filoséfico se vive, se siente
y se comparte, conectando la reflexion abstracta con la formacién humana integral del

futuro docente de Educacion Especial.
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1.1.4.2. Innovacion pedagégica: El equilibrio entre el pensamiento critico y la for-

macion socioemocional

La innovacién de esta practica reside en su enfoque de articulacion, logrando un equi-
librio funcional entre el desarrollo del pensamiento critico filos6fico y la necesaria forma-
cién socioemocional del estudiante de primer semestre. La integracion no fue accidental;
se disefié para desafiar el modelo tradicional de ensefanza de las humanidades. Las es-
trategias implementadas buscaron la agencia del estudiante y la construccién de sentido
compartido, alinedndose con los postulados de la teoria educativa contemporanea.

La innovacion genuina, segin Kemmis et al. (2020), se manifiesta cuando los espacios
pedagoégicos promueven la agencia de quienes aprenden, facultdndolos para actuar sobre
su entorno y redefinir su propia practica. En esta experiencia, la agencia se logré mediante

la introduccién de una triada metodoldgica activa conformada por:

1. Dialogo y critica (debates socraticos y analisis de dilemas éticos): Se utiliz6 el
debate como herramienta para movilizar ideas, forzando a los estudiantes a justificar
sus posturas y a conectar las teorias de Platon, Aristételes o Kant con los desafios

de la exclusion educativa.

2. Mediacion afectiva (dinamicas de sensibilizacion): La filosofia se abordé a través
de ejercicios que requerian empatia y el reconocimiento de la diversidad, estable-

ciendo la base emocional para el didlogo.

3. Reconocimiento biografico (dramatizaciones reflexivas): El ejercicio de compa-
rar la escuela tradicional y la contemporanea no solo fue un andlisis histdrico, sino
un acto de introspeccion donde los estudiantes pudieron reconocer cOmo sus pro-
pias biografias educativas influenciaron su forma de aprender y, por ende, su futuro

rol docente.

Por su parte, Fullan (2020) enfatiza que el cambio educativo sostenible se consoli-
da en comunidades que construyen un sentido compartido. La experiencia se distingue
por haber trasladado la filosofia desde el espacio de la abstraccion individual hacia una
practica transformadora que fortaleci6 los lazos entre docentes y estudiantes, creando ese

“sentido compartido” de una misién educativa humanista.
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1.1.4.3. Impacto en la comunidad de aprendizaje y la voz del estudiante

Los impactos de esta innovacién fueron notorios y se manifestaron en dos dimensio-
nes: la cuantitativa (participacion y retencion) y la cualitativa (sentido de pertenencia y
ética). El grupo, inicialmente caracterizado por su reserva y silencio —sintomas de la
problematica inicial—, se transformé en una comunidad dialogante, solidaria y proactiva,
con niveles significativamente més altos de compromiso y motivacion.

Esta transformacion valida la teoria de Hargreaves y O’Connor (2023), quienes afir-
man que los ambientes colaborativos y relacionales potencian la creatividad y el sentido
de pertenencia, componentes esenciales para el aprendizaje duradero y la resiliencia estu-
diantil.

El impacto mds profundo, sin embargo, se reflejo en la voz de los protagonistas. Un

testimonio de una estudiante capturé la esencia del cambio de paradigma:

Mi experiencia en las clases de Filosofia con la master Abigail fueron de
muchos aprendizajes y, lo mejor de todo, es que todas las actividades eran
mediante sensibilizacion, algo que me ayuda como futura docente especiali-
zada a tener una mirada mas humana del dia a dia de las personas cuidadoras
y las mismas que posean una necesidad educativa especial, asociadas o no a
una discapacidad. Ademads, el hecho de poder entender las corrientes filosé-
ficas de una forma dindmica y divertida. ..uno de mis mayores aprendizajes
fue la teoria del constructivismo de Jean Piaget, donde aprendi que mediante
la exploracion, la prictica y las dindmicas en clase se puede aprender mucho
mejor, basdndonos en experiencias vivenciales que nos ayudan a comprender

la realidad de un aprendizaje integrado.

Este comentario es un valioso criterio de valoracion interna. Revela que el ambiente
de aprendizaje trascendid lo cognitivo y se convirtié en un mediador ético y emocional
que humanizé la filosofia. La estudiante no solo aprendi6 a Piaget, sino que entendi6 el
constructivismo a través de la exploracién y la vivencia en el aula. Mds atin, conect6 el
contenido tedrico con su futura practica profesional, adoptando una mirada mas humana
hacia la diversidad, demostrando que la experiencia formativa se habia consolidado como
un mediador ético y vocacional.

El cierre simbdlico de la experiencia, una integracion deportiva, confirmé que el
vinculo generado en el aula se habia extendido mds alld del espacio académico, con-

solidando un ambiente de pertenencia, respeto y confianza.

14



Transformando la universidad: una guia para ambientes de aprendizaje inclusivos y la
reflexion docente

1.1.4.4. Transferibilidad del modelo y validaciones externas

El modelo pedagdgico desarrollado posee una alta transferibilidad. Al centrarse en la
configuracion del ambiente y el vinculo humano, y no exclusivamente en el contenido
disciplinar, la propuesta puede adaptarse facilmente a otras asignaturas humanisticas y a
diversos contextos formativos en la UNEMI o fuera de ella. Ofrece un modelo de ambiente
inclusivo y participativo que promueve la autonomia y la reflexién docente en cualquier
nivel.

La transferibilidad esta respaldada por la literatura. Zeichner (2019) y Cochran-Smith
y Lytle (2020) subrayan que las comunidades de aprendizaje docente fortalecen la inno-
vacion educativa al compartir experiencias practicas que inspiran nuevas metodologias.
Desde esta perspectiva, el enfoque aplicado demuestra que los ambientes filoséficos no
dependen de la abstraccién del contenido, sino del vinculo humano que se construye entre
quienes enseflan y aprenden. Asi, la filosofia se resignifica como una herramienta peda-
gbgica que ensefla a pensar, sentir y, sobre todo, a convivir.

Los criterios de valoracion externa como las evaluaciones institucionales, la adopcién

docente y los comentarios estudiantiles, reafirman la relevancia de esta experiencia:

= Evaluaciones institucionales: Se registr6 un aumento en la retencién estudiantil
en el grupo y en los niveles de satisfaccion académica reportados en las encuestas

de final de semestre.

= Adopcion docente: Las estrategias de didlogo y sensibilizacion fueron retomadas
por otros docentes del drea humanistica de la Facultad de Educacién, indicando la

replicabilidad y el valor préctico del modelo.

= Comentarios estudiantiles: El impacto emocional y formativo de la propuesta fue
consistente en todos los comentarios del grupo, destacando la seguridad y el sentido

de pertenencia.

Como plantea Jara (2018), la sistematizacién transforma la prictica reflexiva en co-
nocimiento comunicable, capaz de inspirar a otros educadores. En esta experiencia, el
verdadero valor radica en haber demostrado que un ambiente de aprendizaje disefiado
conscientemente puede transformar la ensefianza de la filosofia en una experiencia huma-
na, inclusiva y significativa. Este andlisis prepara la transicion hacia el siguiente segmento
de la sistematizacion, donde se delimitard el objeto de estudio a través de los fundamentos

conceptuales que sustentan esta practica innovadora.
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1.1.5. Enmarcando la reflexion: La practica docente de filosofia co-

mo objeto de transformacion

1.1.5.1. Delimitacién del objeto de estudio: Transformacion de ambientes de apren-

dizaje inclusivos

El objeto de estudio de la presente sistematizacion se define con precision para garan-
tizar la rigurosidad analitica y la transferibilidad del conocimiento generado. Se centra en
el proceso de transformacion de los ambientes de aprendizaje en la asignatura Filosofia
para la Educacién, impartida dentro de la carrera de Educacion Especial de la UNEMI,
durante el primer semestre académico correspondiente al afio 2025. El propésito analiti-
co es desentrafiar y comprender cémo la implementacién estratégica de un conjunto de
metodologias que combinan estrategias filos6ficas activas y enfoques socioemocionales
permitié mejorar significativamente la participacioén estudiantil, fortalecer el sentido de

pertenencia grupal y consolidar una cultura de aula inherentemente inclusiva y reflexiva.

1.1.5.2. Foco analitico y justificacion pedagogica

El foco central de esta sistematizacion se sitda en las interacciones pedagdgicas y las
dindmicas relacionales que emergieron a partir del cambio metodolégico implementado
por la docente responsable. Es fundamental destacar que el objeto de estudio no persi-
gue una evaluacion exhaustiva de los resultados institucionales (como la tasa global de
graduacion) ni se limita a la verificacion de los logros curriculares tradicionales (como la
calificacion promedio). Por el contrario, la mirada se orienta a comprender las condicio-
nes internas del aula y las dindmicas socioafectivas que hicieron posible la transicion de

un ambiente inicial de reserva y silencio a uno de didlogo y pertenencia.

Esta focalizacion permite abordar una relaciéon pedagégica innovadora: la articulacién
entre filosofia, pedagogia y emociones. Se busca demostrar que la Filosofia para la Educa-
cion, lejos de ser una materia tedrica y distante, es un vehiculo esencial para la formacién
ética y la sensibilidad social, cruciales en la formacion de futuros profesionales de la Edu-
cacion Especial. La eleccion de este foco responde a la hipdtesis subyacente de que un
aprendizaje significativo y una alta retencion estudiantil solo se sostienen sobre la base de

un ambiente de aula humanizado y seguro.
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1.1.5.3. Delimitacion contextual, temporal y poblacional

La claridad en la delimitacién es un principio metodolégico esencial para la coheren-
cia del estudio, tal como lo exige Flick (2014). Por lo tanto, es necesario que esta sea

temporal, poblacional y espacial:

= Delimitaciéon temporal: La delimitacién temporal es estricta; se circunscribe al
primer semestre del afio 2025. Esta eleccion es pertinente y estratégica, ya que el
primer nivel universitario constituye el periodo mas vulnerable para el estudiante
en términos de adaptacion, construccion de identidad y riesgo de desercion. Es en
este lapso donde se fraguan los hdbitos, los valores y, crucialmente, los vinculos
sociales y académicos que determinardn la trayectoria universitaria completa del
futuro docente. Analizar la transformacion en este periodo inicial ofrece los datos
mds ricos sobre cdmo el ambiente de aula opera como factor protector contra el

aislamiento.

= Delimitacion poblacional: La poblacién de estudio estuvo conformada por un gru-
po de 32 estudiantes que iniciaban su formacion en el primer semestre de la carrera
de Educacion Especial. La homogeneidad de su nivel —estudiantes noveles— y
la especificidad de su carrera —formacién para la inclusion y la diversidad— son
condiciones que enriquecen el andlisis, pues las estrategias implementadas estuvie-
ron directamente orientadas a activar los valores inherentes a su futura profesion:
empatia, colaboracion y reflexion ética. La docente responsable de la asignatura fue

la tnica conductora del proceso.

= Delimitacion espacial y corpus de evidencias: El espacio de desarrollo primario
fue el aula universitaria designada para la asignatura, complementada con las acti-
vidades de integracion y sensibilizacion realizadas en los espacios institucionales
de la UNEMI (como el recorrido guiado, las integraciones deportivas y los espacios

de didlogo informal).

El corpus de evidencias que sustentan esta sistematizacion y que constituyen la mate-

ria prima para el andlisis incluyen:

= Diarios de clase y bitacoras docentes: Registros reflexivos sobre el desarrollo de
las sesiones, las reacciones estudiantiles, los ajustes metodoldgicos y las percepcio-

nes de la docente sobre el clima de aula.
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= Registros fotograficos y audiovisuales: Material visual que captura las dindmicas

de grupo, las dramatizaciones y las interacciones espontineas.

= Observaciones pedagogicas estructuradas: Notas sistematicas sobre los patrones

de participacion, los niveles de interaccién y la evolucién de la cohesion grupal.

= Reflexiones escritas de los estudiantes: Textos generados al final de las activi-
dades que evidencian la conexion entre el contenido filoséfico y su experiencia

personal-vocacional.

= Evaluaciones cualitativas del proceso: Retroalimentacion obtenida a través de
cuestionarios abiertos o didlogos de cierre que miden la satisfaccién con el ambiente

de aprendizaje y el sentido de pertenencia.

Estos materiales, recolectados a lo largo del semestre, permiten trazar la trayectoria
evolutiva del grupo y documentar con rigor la consolidacion del ambiente filoséfico in-

clusivo.

1.1.5.4. Premisas y cierre de la delimitacion

La delimitacion se orienta bajo el supuesto fundamental de que todo proceso de apren-
dizaje significativo es indisoluble de la calidad del ambiente que lo acoge. Por esta razon,
se opta por un recorte analitico que privilegia explicitamente las interacciones humanas,
la gestion de las emociones y los espacios de convivencia como elementos esenciales y
fundacionales de la ensefianza filoséfica.

Como sostiene Jara (2018), una sistematizacion adquiere fuerza y rigor cuando se
explicitan sus limites, pues la claridad de ese recorte es la que permite transformar una
experiencia concreta en conocimiento pedagogico y socialmente transferible. En sinte-
sis, el objeto de estudio queda rigurosamente delimitado como el proceso de creaciéon y
fortalecimiento de ambientes de aprendizaje inclusivos en la asignatura Filosofia para la
Educacidn, durante el primer semestre de 2025, con un grupo de estudiantes noveles de
la carrera de Educacién Especial en la UNEMI. Esta definicién permite analizar con la
debida profundidad como la implementacién de estrategias filoséficas activas contribuyé
a generar un espacio de confianza, participacion y sensibilidad ética, cerrando asi el ci-
clo introductorio de la sistematizacion y estableciendo el marco analitico que guiard el

desarrollo conceptual y la reconstruccion de la experiencia.
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1.1.6. Reflexiones finales sobre los ambientes de aprendizaje inclusi-

VOS

La experiencia pedagdgica sistematizada constituye una validacién empirica de que
la calidad del ambiente de aprendizaje es el factor determinante y fundacional del éxito
académico, especialmente en los estadios iniciales de la formacién universitaria. Al inicio
del proceso, se enfrentd un escenario de vulnerabilidad caracterizado por el riesgo latente
de desercion y la baja participacion, sintomas de la profunda desconexién que experi-
mentan los estudiantes noveles. El aula de Filosofia, concebida tradicionalmente como un
espacio de abstraccion tedrica, reflejaba este aislamiento a través de un silencio elocuente

que obstruia el didlogo socratico y la construccidn social del conocimiento.

La respuesta a esta problemadtica no se limitd a ajustes curriculares, sino que impli-
c6 una transformacién ontoldgica de la praxis docente. Se implementé un modelo que
articul6 conscientemente las estrategias filosoficas activas (debates, andlisis de dilemas
éticos) con un enfoque socioemocional, convirtiendo la asignatura en un vehiculo para la

formacion ética y la sensibilidad humana.

El valor fundamental de esta préctica reside en haber demostrado que el ambiente de
aprendizaje no es un telon de fondo logistico, sino una condicién pedagdgica activa que
media entre el contenido y la experiencia vital del estudiante. Actividades como el reco-
rrido institucional guiado y las dindmicas de sensibilizacion sirvieron como catalizadores
que desmantelaron las barreras del temor y de la inexperiencia, pasando de un grupo de

individuos dispersos a una comunidad de aprendizaje cohesionada.

El impacto de esta innovacion se evidencia en dos dimensiones. A nivel individual, se
logro fortalecer la autoconfianza y el sentido de pertenencia, elementos que actian como
factores protectores contra el abandono y fortalecen la identidad del estudiante como fu-
turo profesional de la Educacion Especial. A nivel colectivo, el grupo se convirtié en un
entorno de didlogo seguro, donde la expresion sin temor al error permitié una apropia-
cién mds profunda y critica de los contenidos filoséficos, vinculando la teorfa de autores
cldsicos con la praxis cotidiana de la inclusion educativa. La voz de los estudiantes, al
reconocer que la experiencia trascendio lo cognitivo para ofrecerles una “mirada mas hu-
mana”, confirma que el objetivo de humanizar la filosofia fue plenamente alcanzado.

Esta sistematizacion, por lo tanto, concluye que la superacion de la desconexién ini-
cial y el fortalecimiento del compromiso estudiantil dependen de la intencionalidad del

docente para diseiar ambientes que valoren la emocidn, promuevan la interaccion y esta-
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blezcan el didlogo como eje central. El éxito de la experiencia radica en haber convertido
la filosofia en una préctica vivencial de convivencia y reflexion ética, demostrando que la
mejor didactica es aquella que logra integrar el rigor conceptual con la acogida afectiva.

El proceso hasta aqui reconstruido y analizado ha permitido delimitar con precision
el objeto de estudio y validar el impacto de la practica en un contexto y tiempo especifi-
cos. Sin embargo, para que esta experiencia se convierta en conocimiento transferible y
sostenible, es necesario ir mds alld de la mera descripcion. Por ello, el desafio ahora se
traslada a la conceptualizacion. Es imperativo desentrafiar los soportes tedricos que ex-
plican y validan la articulacién de la filosofia, la pedagogia y la gestion socioemocional.
Esta transicion nos obliga a profundizar en el marco de referencia que dio sustento a las
decisiones operativas tomadas en el aula, buscando establecer los cimientos académicos
de un modelo pedagdgico que prioriza el ser sobre el saber.

Lo referido da paso a la fundamentacién conceptual y operativa de la experiencia, que
se erigird sobre estos hallazgos, abordando las categorias analiticas y las bases tedricas
que explican como la creaciéon de un ambiente inclusivo se convierte en la condicién
sine qua non para el aprendizaje significativo y la retencion estudiantil en la formacién

superior.

1.2. Coordenadas de la accién: Articulacion tedrico-practica

para la identidad docente ética

1.2.1. Del relato de la practica a la fundamentacion conceptual y ope-

rativa

La primera fase de esta sistematizacién ha sentado las bases de nuestra comprension,
permitiendo reconstruir y analizar una experiencia educativa transformadora desarrollada
en la asignatura Filosofia para la Educacion, dentro de la carrera de Educacion Especial
de la UNEMI. A lo largo de los apartados previos, se ha delineado un arco narrativo
coherente: desde el diagnodstico inicial de la problematica de la baja participacién y el
riesgo de desercion estudiantil en un entorno de desterritorializacion, hasta la delimitacién
rigurosa del objeto de estudio centrado en el proceso de creacién y fortalecimiento de

ambientes de aprendizaje inclusivos.
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En conjunto, estos apartados han ilustrado cémo la transformacion del clima de aula,
al pasar de una dindmica silenciosa y reservada a un espacio de didlogo activo, confianza
mutua y sentido de pertenencia, se erigié como el eje articulador de una innovacién pe-
dagoégica con impacto visible en la permanencia, la motivacién y la cohesion del grupo
de estudiantes noveles. El relato ha evidenciado que la filosofia, cuando se ensefia con
un enfoque activo y socioemocional, trasciende la mera abstraccién para convertirse en
una experiencia humana, ética y vivencial esencial para la formacion del futuro educador
inclusivo.

Esta reconstruccion inicial, con su validez empirica y su impacto cualitativo en la
comunidad de aprendizaje, nos obliga ahora a un ejercicio de profundizacién analitica.
El propésito de la sistematizacion, mas alld de la mera descripcion de los hechos, es
producir conocimiento pedagdgico situado. Por lo tanto, se inicia una nueva etapa en
la que la reflexion se desplazard del plano fenomenoldgico al conceptual y operativo.
Este movimiento es crucial: implica migrar desde la pregunta “; Qué sucedi6?”, hacia las
interrogantes mas profundas: “;Por qué funcion6?” y “;Bajo qué constructos tedricos se
explica la transformacién observada?”

A partir de aqui, el foco estard en la Fundamentacién conceptual y operativa de la
experiencia. Buscaremos establecer el andamiaje tedrico que sostiene la prictica inno-
vadora y que permite dotar de rigor académico a los hallazgos empiricos. Para ello, se
presentaran los fundamentos tedricos que sustentan la articulacion de tres grandes ejes de
la experiencia: Ambientes de aprendizaje y pertenencia; filosofia de la educacién como
praxis ética y enfoque de educacion inclusiva y formacion socioemocional.

La conceptualizacion se articula sobre la base de que:

= Ambientes de aprendizaje y pertenencia: Se abordardn las teorias contempora-
neas que definen el ambiente de aula no como un mero espacio fisico, sino como
un ecosistema relacional y afectivo, esencial para la retencion y el compromiso es-
tudiantil. Se conceptualizard el sentido de pertenencia como factor protector contra

el aislamiento y la desercion en la educacion superior.

= Filosofia de la educacién como praxis ética: Se resignificard la asignatura de Fi-
losofia de la Educacion, integrandola con corrientes pedagdgicas que promueven el
pensamiento critico, el didlogo socratico y la reflexion ética situada. Se demostrara
cémo el contenido filoséfico es el vehiculo idéneo para activar la sensibilidad social

y la identidad vocacional del futuro docente de Educacion Especial.
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= Enfoque de educacion inclusiva y formacion socioemocional: Se establecera el
marco de la inclusién no solo como un objetivo curricular, sino como una metodolo-
gia de aula que exige al docente ser el primer agente de empatia. Se justificardn las
estrategias socioemocionales implementadas (dindmicas, reflexion catértica, acuer-

dos de grupo) como herramientas intrinsecas a la formacién docente inclusiva.

Ademas de la fundamentacion tedrica, esta seccion abordara la estructura analitica de
la sistematizacion, presentando las categorias, dimensiones e indicadores que orientan el
andlisis de las evidencias. La identificacion de estas categorias (por ejemplo, cohesion
grupal, agencia estudiantil, clima afectivo), es vital para pasar de la anécdota al conoci-
miento estructurado, permitiendo que la experiencia concreta se traduzca en conocimiento
pedagdgico transferible a otros contextos de la UNEMI y a la educacién superior en ge-
neral.

Finalmente, se explicara el enfoque metodolégico de la sistematizacion, que, bajo la
perspectiva de la reflexion critica de la préictica, detallard las fuentes de evidencia em-
pleadas (diarios de clase, bitdcoras, registros audiovisuales, reflexiones estudiantiles), los
instrumentos utilizados para la recoleccion de datos y las estrategias de interpretacion uti-
lizadas para triangular y dar sentido a los hallazgos. Este rigor metodoldgico es lo que
convierte el relato de una experiencia en un corpus de conocimiento susceptible de ser
debatido y replicado.

Este trdnsito no implica un corte, sino una continuidad reflexiva y una escalada de
profundidad: del relato vivido de la experiencia a la comprension tedrica de los procesos
que hicieron posible que la filosofia se convirtiera en una vivencia de aprendizaje hu-
mano, colectivo y transformador. La segunda fase, por lo tanto, proporcionara las claves
conceptuales y operativas necesarias para justificar la innovacion y proyectar su impacto
mds alld del aula inicial, sentando las bases para el andlisis detallado de la reconstruccién

y la reflexién final.

1.2.2. Ampliaciéon de la identificacion de conceptos estructurantes:

Bases para una pedagogia humanista

La experiencia sistematizada en la asignatura Filosofia para la Educacién con estu-
diantes de Educacion Especial de la UNEMI se erige sobre un andamiaje conceptual so-
lidamente articulado. Lejos de ser meros términos tedricos, estos conceptos —ambientes

de aprendizaje, filosofia vivencial, inclusién educativa, vinculo pedagdgico, participacion
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estudiantil, acompafiamiento docente y reflexion critica— operan como pilares que dotan
de sentido y coherencia a la accidn pedagdgica, marcando una ruta hacia una formacién
universitaria con profundo sentido humanista, ético y social. La esencia de esta sistema-
tizacion reside en la interconexion de las dimensiones emocional, cognitiva y social del
aprendizaje, trascendiendo la mera transmisién de contenidos.

Como andamiaje conceptual se establecieron siete ejes de transformacién: ambien-
tes de aprendizaje, filosofia vivencial, inclusién educativa, vinculo pedagdgico, participa-
cion estudiantil, acompafiamiento docente y reflexion critica. La seleccion de estos siete
conceptos no fue arbitraria; cada uno refleja un componente esencial e innegociable que

sostuvo la innovacién préctica.

1.2.2.1. Ambientes de aprendizaje: El niicleo relacional

El ambiente de aprendizaje se posiciona como el nucleo de la experiencia. Siguiendo
a Soto-Marquez (2022), refiere que el mismo no se limita al espacio fisico, sino que se
entiende como un escenario simbdlico y relacional donde se cocinan las dindmicas de
confianza, didlogo y respeto mutuo. Este ambiente, lejos de ser neutro, es una construc-
cion colectiva que influye decisivamente en el deseo de aprender y en la calidad de las
interacciones.

Sobre este aspecto, Urbina et al. (2020) refuerzan esta idea al plantear que son las
practicas relacionales entre docentes y estudiantes las que estructuran las posibilidades
reales de participacion y, por ende, el compromiso con el conocimiento. En el contexto
de la Educacién Especial, configurar un ambiente de aprendizaje acogedor es la primera
accion de inclusion. Un entorno que respira seguridad y afectividad se convierte en el
cimiento sobre el cual los estudiantes se atreven a pensar criticamente y a expresar su

diversidad sin temor al juicio.

1.2.2.2. Filosofia vivencial: De la abstraccion a la praxis

El concepto de filosofia vivencial expresa una intencionalidad pedagégica clara: des-
plazar el pensamiento filoséfico de la esfera de la teoria abstracta a la préctica cotidiana
y a los dilemas reales de la educacion. El objetivo es que la filosofia se convierta en una
herramienta de pensamiento activo para cuestionar y transformar la educacion y la con-
vivencia. Diez-Gutiérrez y Rodriguez-Ferndndez (2021) subrayan que la ensefianza de la

filosofia solo cobra su verdadero sentido cuando el estudiante establece esta conexidn en-
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tre el pensamiento abstracto y los dilemas €ticos y sociales de su contexto. En la practica
sistematizada, esto se materializ6 a través de debates socraticos, andlisis de casos éticos y
dramatizaciones, que obligaron a los futuros docentes a repensar su rol desde una perspec-
tiva mas humana, sensible y ética, fundamental para trabajar en el &mbito de la Educacién

Especial.

1.2.2.3. Inclusion educativa: Horizonte ético y afectivo

La inclusién educativa se asume en su sentido mds amplio y profundo: no solo como
la mera atencién a la diversidad o la integracion fisica, sino como la creacion activa de
condiciones afectivas y cognitivas que garanticen a todos los estudiantes la posibilidad
real de participar y de sentirse genuinamente parte de la comunidad de aprendizaje.

Es un horizonte ético que guia toda la practica. Requiere ir mds alld de las adaptaciones
curriculares para centrarse en la eliminacion de barreras actitudinales y relacionales. En
esta experiencia, la inclusion se centré en la valoracion de la voz de cada estudiante y en

la garantia de que su diversidad enriqueciera la reflexion filoséfica del grupo.

1.2.2.4. Vinculo pedagégico y acompaiiamiento docente: La mediacion esencial

El vinculo pedagégico se elevo a la categoria de mediacién fundamental. Este lazo de
confianza y respeto mutuo es el que sostiene la motivacion, la permanencia y el sentido
de pertenencia del grupo en un contexto universitario que a menudo puede resultar imper-
sonal. Se entrelaza estrechamente con el acompafiamiento docente, entendido no como
supervision, sino como una presencia orientadora y empética.

El acompafiamiento docente, segin Echevarria y Ruiz de Miguel (2021) fortalece la
confianza y la participacion, siendo clave para la continuidad del aprendizaje universitario.
En la sistematizacion, este vinculo fue el catalizador que transformé un grupo inicial,
quizas distante y heterogéneo, en una comunidad de aprendizaje colaborativa, capaz de

afrontar juntos las complejidades de la reflexion filoséfica.

1.2.2.5. Participacion estudiantil y reflexion critica: Compromiso con la autonomia

La participacion estudiantil y la reflexién critica se interconectan como las manifes-
taciones concretas de un compromiso con una pedagogia humanista. La participacion no

fue un requisito formal, sino una expresion de la autonomia que el ambiente y el vincu-
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lo fomentaron. Implicé la toma activa de decisiones en el aula, el debate abierto y la
co-construccion del conocimiento.

La reflexion critica actué como un eje transversal que permed todas las actividades.
Permiti6 a los estudiantes no solo analizar los textos filoséficos, sino también analizar su
propio proceso de aprendizaje, reconociendo conscientemente el papel de la empatia, la
comunicacion efectiva y la inclusién como componentes intrinsecos de su futura practica
educativa. Al cuestionar criticamente sus propios supuestos sobre la educacion y la disca-

pacidad, se prepararon para ser profesionales con una postura ética y transformadora.

1.2.2.6. Sintesis y proyeccion

En resumen, los conceptos estructurantes de esta experiencia permiten una compren-
sion integral y holistica del proceso de transformacion vivido. El objetivo no fue simple-
mente aplicar un conjunto de estrategias metodoldgicas o filoséficas aisladas, sino cons-

truir una cultura de aula fundamentada en la confianza, el respeto y la participacion activa:

= E] ambiente de aprendizaje define el espacio relacional seguro.
» La filosofia vivencial proporciona la prictica reflexiva y la herramienta para pensar.
» La inclusion educativa es el horizonte ético que guia las interacciones.

» El vinculo pedagégico y el acompafiamiento docente son la mediacién clave para
sostener la motivacion, la permanencia y el desarrollo de la autonomia del estudian-

te.

La articulacién de estos ejes es el fundamento para la construccion de las dimensiones
e indicadores que orientardn la fase de andlisis de la sistematizacion, ofreciendo un marco
robusto para comprender como la filosofia, cuando se vive, puede ser un motor de inno-
vacion pedagdgica y transformacion social en la formacion de los futuros profesionales

de la Educacion Especial.

1.2.3. Formulacion de dimensiones: El marco de analisis para la sis-

tematizacion

Las dimensiones constituyen la estructura vertebral que permite pasar de la narracion

descriptiva de la experiencia sistematizada en la asignatura Filosofia para la Educacién
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a una comprension analitica y comunicable de sus efectos y procesos. No son simples
etiquetas, sino ejes interpretativos que organizan la riqueza de la practica, traduciendo los
conceptos estructurantes (ambientes de aprendizaje, vinculo pedagdgico, etc.) en catego-
rias de andlisis tangibles.

Como sefialan Flick (2014) y Jara (2018), las dimensiones actian como herramientas
metodoldgicas que transforman la experiencia vivida en conocimiento riguroso, haciendo
visible la profunda conexidn entre la accién educativa implementada (el qué se hizo) y el
sentido formativo que subyace (el por qué y para qué se hizo). Para esta sistematizacion,
se han definido tres dimensiones interconectadas que articulan la totalidad del proceso:
pedagégica, relacional y formativa. Estas dimensiones permiten capturar la amplitud de
los cambios metodolédgicos, la profundidad de los vinculos interpersonales y la trascen-

dencia del crecimiento profesional de los futuros educadores especiales.

1.2.3.1. Dimension pedagogica: La filosofia como practica situada

La dimension pedagdgica se centra en el como se transformo la ensefianza de la filo-
sofia, buscando convertirla en una experiencia vivencial, cercana y profundamente signi-
ficativa para los estudiantes. Esta dimension agrupa las estrategias y metodologias activas
que permitieron superar la abstraccion tedrica y anclar el pensamiento filoséfico a los

dilemas y la praxis educativa cotidiana.

1.2.3.1.1. Estrategias y principios metodolégicos. El niicleo de la transformacion
pedagogica residié en la implementacion sistemdtica de debates socraticos, andlisis de
dilemas éticos y dramatizaciones. Estas técnicas fueron seleccionadas por su capacidad
de promover el pensamiento critico en accion. El debate socrético estimul6 la indagacion
cooperativa y la confrontacion respetuosa de ideas, mientras que los dilemas éticos situa-
ron a los estudiantes ante problemas reales de su futura profesion, obligdndolos a aplicar
marcos filos6ficos para la toma de decisiones.

La dramatizacidn, por su parte, demostré ser una herramienta excepcionalmente pode-
rosa para la comprension empadtica y situada. El ejemplo de la dramatizacién que contrasté
la escuela tradicional con la escuela contemporanea ilustra cémo el grupo no solo estudié
modelos educativos, sino que los experimentd y contrastd, generando una reflexion pro-
funda sobre sus propias biografias escolares y promoviendo una comprension critica de

su propio aprendizaje.
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1.2.3.1.2. Sustento teodrico y flexibilidad curricular. Esta orientacion pedagdgica se
alinea con la visién de Stenhouse (1987), quien postula que el curriculo debe entenderse
como un proceso abierto y flexible a la indagacién, donde el docente es un investigador
de su propia préctica. En esta misma linea, el trabajo se enriquecio con los principios de
la investigacidn-accién propuestos por Elliott (1993), que impulsa al docente a la mejora
continua mediante la reflexion sobre la préctica.

De esta manera, la filosofia se liberé de su confinamiento discursivo para convertir-
se en una practica situada que integré la sensibilidad, el didlogo y la experimentacion.
Los estudiantes no fueron meros receptores de la historia del pensamiento, sino prota-
gonistas activos en la construccién de su propia filosofia de la educacién. El impacto de
esta dimension radica en el cambio de rol: el docente pasé de transmisor a mediador del

pensamiento y el estudiante de pasivo a agente constructor de saber.

1.2.3.2. Dimension relacional: Construccion de una comunidad de aprendizaje

La dimensién relacional examina los vinculos, interacciones y dindmicas que fueron
esenciales para consolidar un ambiente de aprendizaje inclusivo, participativo y de alta
confianza. Esta dimension es la manifestacion directa del concepto de vinculo pedagégico

y ambiente de aprendizaje en la practica cotidiana.

1.2.3.2.1. Clima de confianza y colaboraciéon. El éxito de cualquier innovacion edu-
cativa depende, en gran medida, del clima relacional. Fullan (2020) enfatiza que el cambio
educativo sostenible solo es posible en comunidades donde prevalecen la colaboracién y
la confianza mutua. En el contexto universitario, y especialmente al abordar temas filo-
soficos que pueden ser intimidantes, la construccién de un ambiente seguro es la primera
condicion de posibilidad para la participacion.

Para lograrlo, la docente implement6 diversas estrategias que trascendieron el aula
formal, como rondas de sensibilizacién al inicio de las sesiones y actividades extracurri-
culares, incluyendo una integracion deportiva e institucional. Estas actividades, aparente-
mente accesorias, jugaron un papel crucial en fortalecer la cohesion grupal y romper las

barreras iniciales de desconocimiento y timidez.

1.2.3.2.2. La inclusion desde la interaccion. La perspectiva relacional esta profun-

damente ligada al principio de inclusién educativa. Urbina et al. (2020) argumentan que
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las practicas relacionales influyen directamente en la participacion estudiantil y son la
base para la construccién de una convivencia democratica.

La experiencia sistematizada demostré que, como sefiala Soto-Mérquez (2022), un
ambiente de respeto y apoyo mutuo potencia el deseo de aprender. La transicion observada
—el paso del silencio inicial a una participacion activa y espontanea— es la evidencia
mds clara de que el enfoque relacional logré restaurar la confianza de los estudiantes en
si mismos y en el grupo. Al sentirse valorados y seguros, los estudiantes se atrevieron a
compartir sus ideas y emociones, lo cual es vital para el ejercicio de la filosofia vivencial.
Esta dimension subraya que la ensefianza es, ante todo, un acto de mediacién humana y

afectiva.

1.2.3.3. Dimension formativa: Desarrollo del futuro docente reflexivo

La dimension formativa mira hacia el para qué de la experiencia, enfocidndose en el
desarrollo integral y profesional de los estudiantes como futuros docentes inclusivos y
reflexivos. Esta dimension se relaciona directamente con el concepto de reflexion critica

y la construccidn de la identidad profesional.

1.2.3.3.1. Practica reflexiva y saber profesional. La clave de esta dimension reside
en la transformacion de la experiencia vivida en saber profesional. El trabajo de Schon
(1992) sobre el profesional reflexivo fue el marco conceptual para esta dimension, que
subraya cémo la préctica reflexiva es el motor que convierte la experiencia en conoci-
miento aplicado.

La implementacion de diarios de aprendizaje y bitdcoras éticas fueron las herramien-
tas concretas para impulsar esta reflexion. Estos instrumentos obligaron a los estudiantes
a registrar sus emociones, dilemas, conflictos cognitivos y principales aprendizajes de
manera sistematica. Al poner en palabras sus vivencias y al conectarlas con los marcos
filosoficos estudiados, se favorecid la autoconciencia y una comprensiéon mds profunda

del rol docente como mediador humano y ético.

1.2.3.3.2. Construccion de la identidad docente. Finalmente, la dimensién forma-
tiva abord¢ la construccién de la identidad docente en el contexto de una comunidad de
practica. Wenger (2001) explica que las comunidades de practica son los espacios sociales
donde la identidad se forja en la interaccion, la participacion legitima y el compromiso

compartido.
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La reflexion colectiva —promovida a través de la puesta en comun de las bitdcoras
y diarios— permitié que el grupo no solo reconociera su evolucion individual, sino que
también reafirmara la filosofia como una guia ética y un compromiso social para su futura
préactica en la educacion inclusiva. Esta dimension asegura que el aprendizaje no fue una
mera acumulacién de datos, sino una transformacién identitaria que prepara a los estu-
diantes para ser profesionales capaces de afrontar la complejidad y la diversidad con una

postura ética, critica y humanista.

1.2.3.4. Coherencia y validez del marco dimensional

En sintesis, las tres dimensiones —Pedagégica, Relacional y Formativa— proporcio-
nan un marco de andlisis exhaustivo y coherente para la sistematizacion, ordenando la
experiencia desde los planos de la acciéon metodoldgica (pedagdgica), la convivencia y la
interaccion (relacional), y la transformacion personal y profesional (formativa).

Este marco dimensional es vital para la validez de la sistematizacion. Stake (2020) e
Yin (2014) insisten en que una sistematizacion o estudio de caso gana credibilidad cuando
logra integrar multiples perspectivas y fuentes de evidencia, ofreciendo una comprension
holistica del proceso vivido. Al utilizar estas dimensiones, se logra establecer una tra-
zabilidad clara entre la innovacion implementada, los efectos en el clima de aula y el
crecimiento de los estudiantes.

Con la formulacién de estas dimensiones, se consolida la coherencia entre la préactica
filoséfica y su valor formativo en el contexto de la educacion inclusiva. Este es el paso
previo y fundamental para definir, en el siguiente tramo del proceso, las categorias, sub-
categorias e indicadores especificos que permitirdn un andlisis detallado y riguroso de la

informacion recogida.

1.2.4. Losindicadores: referentes empiricos de la transformacion pe-

dagoégica

Los indicadores constituyen el puente esencial entre los conceptos tedricos que sus-
tentan la sistematizacion y las evidencias empiricas y observables de la practica educativa.
No son simples medidas de cumplimiento, sino, como lo explica Flick (2014), herramien-
tas de operacionalizacién que permiten traducir categorias complejas —como la inclusion

educativa o el vinculo pedagdgico— en referentes concretos para el andlisis riguroso. En
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el contexto de la sistematizacion, Jara (2018) enfatiza que los indicadores tienen el propd-
sito fundamental de hacer visible la transformacién producida por la préctica, articulando
de manera indisoluble la teoria, la accion y la reflexién en el aula de Filosofia para la
Educacién.

En esta experiencia con estudiantes de Educacién Especial de la UNEMI, los indi-
cadores fueron meticulosamente disefiados a partir de las tres dimensiones centrales —
pedagdgica, relacional y formativa— con el objetivo de evaluar el impacto real de una
ensefanza filoséfica vivencial en la generacidn de aprendizajes significativos y el fortale-

cimiento de la identidad docente comprometida con la inclusion.

1.2.4.1. Dimension pedagégica: Indicadores de la filosofia en accion

La dimension pedagodgica se enfoca en como las estrategias de ensefianza lograron
transformar el aula en un espacio dindmico, participativo y reflexivo. Los indicadores
construidos buscan medir la eficacia de la metodologia activa y la situacién del conoci-
miento filoséfico.

Los indicadores definidos fueron: participacion activa en debates, dramatizaciones
y andlisis de dilemas éticos; integracion de los contenidos filoséficos en producciones
escritas y orales con sentido critico; aplicacion de los conceptos filoséficos para analizar

su practica educativa (actual o futura).

= Participacion activa en debates, dramatizaciones y analisis de dilemas éticos:
Este indicador es crucial para medir el compromiso de los estudiantes con la meto-
dologia activa, evidenciando que la filosofia es asumida como una prictica dial6gica

y no una recepcion pasiva de contenidos.

= Integracion de los contenidos filoséficos en producciones escritas y orales con
sentido critico: Busca verificar la capacidad de aplicacion y andlisis, asegurando
que los conceptos tedricos trascienden la memorizacion y son utilizados como mar-

cos interpretativos de la realidad.

= Aplicacion de los conceptos filosoficos para analizar su practica educativa (ac-
tual o futura): Este es el indicador de situacion del conocimiento, donde la filosofia

se convierte en una herramienta de andlisis social y pedagoégico.

El sustento tedrico para esta dimension proviene de autores como Stenhouse (1987),

quien concibe el curriculo como un proceso en constante construccién impulsado por la
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investigacion del docente y Elliott (1993), que promueve la investigacion-accion para la

mejora continua.

1.2.4.1.1. Evidencias observables. Las dramatizaciones sobre el contraste entre la es-
cuela tradicional y la escuela contemporanea sirvieron como evidencia directa de la apli-
cacion del conocimiento. La observacidn sistemdtica mostré que la participacion, inicial-
mente marcada por la pasividad, evoluciond hacia un didlogo auténomo y profundamente
analitico. Los estudiantes emplearon la teoria filos6fica no solo para criticar modelos ob-
soletos, sino para reflexionar sobre su propia historia educativa, consolidando la filosofia

como un instrumento de andlisis social y personal.

1.2.4.2. Dimension relacional: Indicadores de confianza y colaboracion

La dimensién relacional aborda la calidad de los vinculos interpersonales y la efectivi-
dad de los ambientes de aprendizaje creados para favorecer la colaboracion, la confianza y
el sentido de pertenencia, elementos fundamentales para un proceso formativo inclusivo.

Los indicadores establecidos fueron: incremento de la participacién oral y del trabajo
cooperativo; fortalecimiento del sentido de pertenencia en las actividades grupales (ins-
titucionales y de aula); creacion de espacios de apoyo y comunicacion horizontal entre

pares y con la docente.

= Incremento de la participacion oral y del trabajo cooperativo: Mide la supera-
cién de las barreras de comunicacién iniciales y el desarrollo de habilidades de

trabajo en equipo.

= Fortalecimiento del sentido de pertenencia en las actividades grupales (insti-
tucionales y de aula): Refleja la construccién de una comunidad de aprendizaje,

donde el estudiante se siente seguro, valorado y parte activa del colectivo.

= Creacion de espacios de apoyo y comunicacion horizontal entre pares y con la
docente: Busca evidenciar la transformacion del rol docente hacia un acompaia-

miento empdtico y la existencia de redes de apoyo mutuo entre los estudiantes.

Estos indicadores se fundamentan en las ideas de Fullan (2020), quien sostiene que
el cambio educativo sostenible es impensable sin relaciones basadas en la confianza y la
colaboracion y, Urbina et al. (2020), que vinculan directamente las practicas relacionales

con la calidad de la participacion.
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1.2.4.2.1. Evidencias observables. La implementacién de rondas de sensibilizacién
y la integracién deportiva funcionaron como actividades clave que generaron la eviden-
cia. Los registros de clase y las transcripciones mostraron que, tras estas intervenciones
relacionales, la apertura y el entusiasmo al expresarse aumentaron significativamente. El
ambiente afectivo creado se tradujo en una mayor expresion de ideas y emociones, de-
mostrando que la seguridad relacional es un potenciador fundamental del aprendizaje en

el contexto universitario.

1.2.4.3. Dimension formativa: Indicadores del desarrollo ético y reflexivo

La dimensién formativa se orienta al desarrollo integral y ético de los estudiantes, en-
focandose en como la experiencia filoséfica contribuy6 a la construccién de su identidad
como futuros docentes inclusivos y reflexivos.

Los indicadores definidos fueron: los estudiantes demuestran autoconfianza al argu-
mentar ideas filoséficas; reflexionan criticamente sobre su rol como educadores inclu-
sivos; expresan empatia y compromiso frente a la diversidad en sus producciones (ora-

les/escritas).

= Los estudiantes demuestran autoconfianza al argumentar ideas filoséficas: Mi-
de el desarrollo de la autonomia intelectual y la superacion de la inseguridad ante

el pensamiento abstracto.

= Reflexionan criticamente sobre su rol como educadores inclusivos: Este indica-
dor es el corazon de la formacion, buscando la integracién de la ética filoséfica con

la préctica profesional de la Educacion Especial.

= Expresan empatia y compromiso frente a la diversidad en sus producciones
(orales/escritas): Mide el impacto de la filosofia vivencial en el desarrollo de la

sensibilidad humana y el compromiso social.

El marco tedrico de esta dimensién lo aportan Schon (1992), quien destaca que la
préactica reflexiva es el mecanismo que convierte la experiencia en saber profesional, y
Wenger (2001), que describe las comunidades de préactica como los espacios donde la

identidad docente se construye a partir de la integracidn del conocimiento y la pertenencia.
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1.2.4.3.1. Evidencias observables. Las bitidcoras personales y los coloquios reflexi-
vos fueron las principales fuentes de evidencia. Estos documentos revelaron un cambio
sustantivo en la autopercepcion de los estudiantes: pasaron de considerarse meros alum-
nos a actores educativos conscientes de su potencial transformador. Las reflexiones fina-
les, particularmente las expresadas en el contexto de la integracion institucional, mani-
festaron una profunda gratitud por haber vivido un proceso formativo que uni6 el rigor
del conocimiento con la calidez de la humanidad, reafirmando la filosofia como una guia

ética para su practica profesional futura.

1.2.4.4. Validez y coherencia de los indicadores

En sintesis, la bateria de indicadores definida para las tres dimensiones no solo facili-
t6 la documentacion de evidencias verificables del proceso de cambio, sino que también
estructurd la narrativa de la sistematizacion. Stake (2020) e Yin (2014) coinciden en que
la claridad y la coherencia de los indicadores son fundamentales para incrementar la cre-
dibilidad de los estudios de caso, ya que ofrecen criterios de interpretacion directamente
basados en hechos observables y no en suposiciones. En esta experiencia, los indicado-
res trascendieron la funcién de mera evaluacion de logros para convertirse en el marco
interpretativo que permitié comprender coémo la transformacién pedagégica, relacional y
formativa convergi6 para configurar una préctica filoséfica viva, reflexiva y profundamen-

te comprometida con los principios de la inclusion educativa.

1.2.5. Las Fuentes y métodos de verificacion: Pilares empiricos de la

validez

La validez de cualquier proceso de sistematizacion se cimienta sobre la rigurosidad
empirica de sus fuentes y métodos de verificacion. Estos elementos no son meros apéndi-
ces documentales, sino los pilares que sustentan la credibilidad del anélisis, permitiendo
transformar las experiencias vividas en la asignatura Filosofia para la Educacion en evi-
dencias verificables que respaldan la consecucién de los indicadores definidos en cada
dimension (pedagégica, relacional y formativa).

Segun Jara (2018), la funcién primordial de las fuentes es documentar los procesos de
cambio y dar visibilidad a los aprendizajes construidos colectivamente. Asimismo, Flick

(2014) recalca que el verdadero valor de una fuente reside en su capacidad para reflejar
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la coherencia entre los datos empiricos y las categorias tedricas que guian la interpreta-
cion. En este proceso de sistematizacion, las fuentes se han derivado directamente de las
actividades de innovacién implementadas en el aula, asegurando una conexién intrinseca
entre lo que se hizo y lo que se documentd. Estas fuentes se agruparon en tres conjun-
tos interrelacionados: producciones estudiantiles, registros de aula y evidencias visuales

y digitales.

1.2.5.1. Producciones estudiantiles: Evidencia de la transformacién pedagégica

Las producciones estudiantiles constituyeron una de las fuentes primarias y mas ricas
para la verificacidon. Representan la voz y el pensamiento individualizado del estudiante,

ofreciendo una ventana directa a su proceso cognitivo y ético.

1.2.5.1.1. Tipos de producciones y alcance. Este conjunto de fuentes abarcé: com-
promisos sobre la identidad docente; guiones elaborados para las dramatizaciones filosé-

ficas; reflexiones escritas en sus bitdcoras personales.

= Compromisos sobre la identidad docente: Documentos subidos a la plataforma

que, a menudo, incluian evidencias fotogréficas o reflexiones personales profundas.

= Guiones elaborados para las dramatizaciones filoséficas: Material que evidencié

la aplicacidn creativa y situada del pensamiento filoséfico.

= Reflexiones escritas en sus bitacoras personales: Diarios donde los estudiantes

registraron sus emociones, dilemas y aprendizajes a lo largo del semestre.

Estas producciones fueron fundamentales para verificar los indicadores de la dimen-
sion pedagogica, especialmente aquellos vinculados con la comprension critica y la apro-

piacion préctica del pensamiento filos6fico en contextos educativos.

1.2.5.2. Método de verificacion: Analisis de contenido

El método de verificacién aplicado a esta fuente fue el andlisis de contenido (Flick,
2014). Mediante esta técnica, se realizé una observacion sistemaética de los textos y ma-
teriales, buscando identificar patrones consistentes de: reflexion; argumentacion; relacion

teoria-practica.
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= Reflexion: Capacidad de auto-cuestionamiento y de conexion con la teoria.

= Argumentacion: Solidez y coherencia en la defensa de sus ideas éticas y pedagé-

gicas.

= Relacién Teoria-Practica: Explicitacion de como la filosofia les sirve para analizar

y orientar su futura prictica educativa.

El andlisis de contenido de los compromisos, por ejemplo, evidenci6 de forma irrefu-
table como los estudiantes reconocieron la filosofia como una guia ética y no solo como
una asignatura académica, validando el cambio conceptual y el desarrollo de habilidades

criticas.

1.2.5.3. Registros de aula y testimonios orales: Evidencia de la dimension relacional

Los registros de aula y testimonios orales ofrecieron una evidencia dindmica y contex-
tualizada de las interacciones, el clima emocional y las dindmicas grupales. Esta fuente es
vital para capturar la esencia de la dimension relacional, que se enfoca en la interaccion,

la empatia y el sentido de pertenencia.

1.2.5.3.1. Tipos de registros y su vinculacion. Esta fuente incluy6: observaciones di-

rectas y notas de campo; comentarios y didlogos expresados; participaciones espontdneas.

= Observaciones directas y notas de campo del docente sobre los debates socra-

ticos.

= Comentarios y didlogos expresados durante las dramatizaciones y analisis de

dilemas.

= Participaciones espontaneas en clase y durante las rondas de sensibilizacion.

Estas evidencias se relacionan intrinsecamente con los indicadores que miden el in-

cremento de la participacion oral, la colaboracion y el ambiente de apoyo mutuo.

1.2.5.3.2. Método de verificacion: Triangulacion narrativa. El método de verifica-
cion clave para esta fuente fue la triangulacion narrativa (Yin, 2014). Esta técnica implica

contrastar las distintas perspectivas sobre un mismo fenémeno relacional: por un lado,

35



Capitulo 1. Ambientes de aprendizaje inclusivos: Un motor para la cohesion y la
reflexién docente

los registros de observacion del docente, y por el otro, los relatos o comentarios de los
propios estudiantes.

Esta triangulacién mostré de manera contundente que, después de la implementacién
de las rondas de sensibilizacion y las dindmicas grupales, el ambiente de aula se trans-
form6 hacia un clima més participativo, colaborativo y emocionalmente positivo. Como
argumenta Stake (2020), la validez de una fuente en la sistematizacion reside en su cohe-
rencia con el proceso formativo analizado, y no necesariamente en su formalidad burocré-
tica. El contraste de las voces permitié confirmar que las acciones relacionales tuvieron

un efecto directo en la confianza y la apertura de los estudiantes.

1.2.5.4. Evidencias visuales y digitales: Evidencia del desarrollo formativo

Finalmente, las evidencias visuales y digitales funcionaron como un complemento
crucial para la verificacion, especialmente de aquellos aspectos de la experiencia que se

manifiestan en la accién colectiva y la expresion de la identidad.

1.2.5.4.1. Tipos de evidencias y dimensiéon abordada. Este grupo de evidencias in-
cluy6: fotografias y videos cortos, publicaciones o interacciones, registros de actividades

extracurriculares.

» Fotografias y videos cortos de las dramatizaciones filoséficas y de los debates.
= Publicaciones o interacciones en la plataforma institucional y grupos de trabajo.

= Registros de actividades extracurriculares, como la integracion deportiva.

Aunque muchas de estas evidencias carecian de la formalidad de un acta oficial, su
autenticidad como testimonios de la participacion colectiva y del compromiso ético de
los estudiantes fue innegable. Estas fuentes respondieron principalmente a la dimensién
formativa, que aborda el desarrollo de la identidad profesional y la reflexién ética mani-

festada en acciones.

1.2.5.5. Sintesis metodoldgica: Credibilidad y coherencia

Para la validacion de estas evidencias, se aplicé un método mds amplio: la triangula-
cion de fuentes (Stake, 2020; Yin, 2014). Este procedimiento implicé el cruce de infor-

macién entre las distintas categorias: fotografias (evidencia visual) se cruzaron con los
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compromisos escritos (produccion estudiantil) y con las observaciones de aula (registro
de aula).

Este cruce metodolégico permitié confirmar la coherencia interna del proceso. Por
ejemplo, una fotografia de un grupo colaborando en un debate (evidencia visual) se vio
respaldada por un aumento en el indicador de trabajo cooperativo (registro de aula) y por
una reflexion sobre la importancia de la empatia en una bitdcora (produccion estudiantil).
El resultado fue la demostracion rigurosa de que los ambientes filos6ficos inclusivos no
solo mejoraron el aprendizaje cognitivo, sino que también favorecieron la convivencia y
el desarrollo ético.

En conjunto, la combinacién estratégica de las fuentes de verificacién (producciones
escritas, observaciones de clase y registros visuales) con los métodos de andlisis (andlisis
de contenido, triangulacion narrativa y triangulacion de fuentes) sostiene la credibilidad
y la validez del proceso sistematizado. La clave no fue la acumulacién de documentos,
sino la capacidad para entrelazar las distintas voces, los contextos de accion y las trans-
formaciones emergentes en el proceso educativo, tal como lo establece Jara (2018). Esta
experiencia demostré que, con el rigor metodoldgico adecuado y una mirada reflexiva que
valora el aprendizaje vivido, incluso las evidencias consideradas “no formales” pueden
adquirir una fuerza interpretativa robusta y ser esenciales para comprender la compleji-

dad de la practica docente innovadora y comprometida con la inclusion.

1.2.6. Justificacion tedrica: Legitimacion de la practica como saber

pedagogico

La justificacion tedrica es el cimiento conceptual que confiere sentido, coherencia y
legitimidad académica a la experiencia de sistematizacién. Su propdsito no es solo des-
cribir lo que se hizo, sino vincular las experiencias vividas y los hallazgos empiricos
(obtenidos a través de dimensiones e indicadores) con los marcos conceptuales que expli-
can el fendmeno. Jara (2018) subraya que el valor intrinseco de la sistematizacién radica
en su capacidad de generar conocimiento desde la préctica, elevando las transformaciones
observadas a la categoria de aportes legitimos al saber pedagdgico.

En el contexto de esta experiencia, los ambientes de aprendizaje filos6ficos inclusivos
se conceptualizan como un complejo entramado ético-cognitivo-relacional donde la inter-
accion, la reflexion critica y la ética profesional se integran en un tinico proceso formativo.

Por lo tanto, la teoria no opera como un marco externo impuesto, sino que emerge y se
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construye a partir de la rica interrelacion entre los estudiantes, los contenidos filos6ficos

y las acciones pedagdgicas vividas en el aula.

1.2.6.1. Fundamentacion de la dimension pedagogica: La filosofia como indagacion
situada

La dimension pedagogica se justifica en la premisa de que la filosofia puede y debe
ensefarse desde la vivencia, la indagacién y la accidn, superando la mera transmision de
contenidos abstractos. Esta vision se alinea con la corriente pedagdgica que entiende el

curriculo como un proceso abierto y dindmico.

1.2.6.1.1. Curriculo, investigaciéon-accion y metodologia activa. La experiencia se
sustenta en la vision de Stenhouse (1987), quien concibe el curriculo como un proceso
investigativo en permanente reconstruccién, donde el docente es un investigador activo de
su propia ensefianza. Complementariamente, Elliott (1993) afirma que la investigacion-
accion es la via que permite al docente convertirse en un sujeto de cambio, reflexivo y
transformador.

En linea con estos principios, la préctica filoséfica en el aula se transformé en una
metodologia activa que puso en el centro la indagacion, el debate socratico y la dra-
matizacion. Estas estrategias no son fines en si mismas, sino vehiculos que vinculan el
pensamiento abstracto con la accion concreta.

Estudios como el de Soto-Marquez (2022) confirman que los ambientes de aprendizaje
dindmicos estimulan el deseo de aprender porque logran establecer una conexién orgédni-
ca entre el conocimiento formal y la experiencia personal. La justificacion tedrica se hizo
tangible cuando el indicador de aplicacién se verificd: los estudiantes experimentaron la
filosofia como una préctica reflexiva situada en su propia realidad educativa, prepardndo-
los para ser futuros profesionales capaces de cuestionar y transformar su entorno desde

una base conceptual sélida.

1.2.6.2. Fundamentacion de la dimension relacional: Aprendizaje en comunidad y

confianza

La dimension relacional se justifica en la teoria que concibe el aprendizaje como un

proceso inherentemente social y comunitario. Esta perspectiva rechaza la idea del estu-
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diante aislado, reconociendo el poder de la interaccion y la confianza en la construccion

del saber.

1.2.6.2.1. Vinculos, confianza y comunidades de practica. El fundamento principal
reside en el enfoque que vincula la mejora educativa con la calidad de los vinculos hu-
manos. Fullan (2020) es claro al sehalar que los procesos de cambio sostenible requieren
vinculos humanos sostenidos por la confianza y la colaboracién. Este requisito es clave
para la cohesion y la permanencia en el entorno universitario. Ademads, la experiencia se
enmarca en el concepto de Comunidad de Practica propuesto por Wenger (2001), donde el
aprendizaje es un subproducto de la participacion en un grupo que comparte significado,
identidad y propdsito (en este caso, la filosofia y la educacion inclusiva).

Urbina et al. (2020) aportan la justificacién especifica al afirmar que las practicas
relacionales entre docentes y estudiantes son determinantes en la participacion activa y
en la construccion de una convivencia democratica en el aula. La materializacién de es-
tas teorias se observéd en el aula inclusiva, donde las emociones, el didlogo abierto y la
cooperacion dejaron de ser elementos periféricos para convertirse en motores esenciales
del aprendizaje filosofico. La teoria relacional, por lo tanto, no solo explica, sino que res-
palda la evidencia empirica de que un ambiente pedagdgico ético y afectivo propicia el

compromiso, la pertenencia y un desarrollo més profundo del pensamiento critico.

1.2.6.3. Fundamentacion de la dimension formativa: Identidad docente como prac-

tica reflexiva

La dimension formativa se justifica en la teoria del docente reflexivo y la construc-
cion social de la identidad profesional, lo cual es vital para la formacién de educadores
especiales. Esta dimension establece la relacién entre la practica de la reflexién y la inte-

riorizacion de la filosofia como guia ética.

1.2.6.3.1. Reflexion, escritura y conciencia profesional. El pilar tedrico de esta di-
mension es Schon (1992), quien postula que el conocimiento profesional se genera y se
fortalece cuando el educador se convierte en un reflexivo en y sobre la accion. Este proce-
so transforma la experiencia en saber articulado. La experiencia utiliz6 la escritura como
herramienta clave, lo cual se justifica en el trabajo de Carlino (2005), quien sostiene que la
escritura académica y la reflexion son précticas sociales que fortalecen la autoconciencia

profesional y la apropiacién de la identidad.
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En la sistematizacion, la elaboracion de compromisos de identidad docente, el uso
de bitdcoras y los debates funcionaron como espacios de autoformacién donde los fu-
turos maestros comprendieron que la filosofia no es solo un conjunto de ideas, sino la
guia ética y moral de su profesion. La justificacion se refuerza con las conclusiones de
Gonzéles-Campos et al. (2023), que indican que los entornos formativos que promueven
el pensamiento critico y la autorreflexion contribuyen directamente al desarrollo de una
docencia mds empatica, ética y transformadora, principios esenciales para la educacion

inclusiva contemporénea.

1.2.6.4. Sintesis tedrica: Coherencia y aporte al saber pedagégico

En conjunto, las tres dimensiones articulan un marco tedrico robusto que establece
una coherencia inquebrantable entre la practica pedagdgica implementada y la reflexion
sistemadtica. La filosofia, en este contexto, actia como un eje transversal que une la meto-
dologia (pedagdgica), el clima de aula (relacional) y el desarrollo profesional (formativa).

Stake (2020) e Yin (2014) confirman que la validez de un estudio de caso o una siste-
matizacion depende directamente de su capacidad para integrar teoria y evidencia empi-
rica en una interpretacion holistica y creible.

Esta sistematizacion logra dicho objetivo, demostrando que no se trata de replicar una
metodologia, sino de contribuir a la comprension del aula como un espacio integral (ético,
cognitivo y emocional), donde el aprendizaje filoséfico se transforma en una experiencia
de humanidad.

Como afirma Hyland (2009), la prictica docente se enriquece cuando el lenguaje aca-
démico se utiliza para la construccién colectiva de la identidad profesional. La experiencia
analizada confirma que el propdsito ultimo de ensefiar filosofia en la formacion de docen-
tes es, ante todo, ensefiar a pensar criticamente, a convivir éticamente y a transformar la

realidad desde una perspectiva de respeto e inclusion.

1.2.6.5. A modo de cierre

El desarrollo de este apartado ha permitido una profunda escalada reflexiva y concep-
tual de la experiencia educativa vivida en la asignatura Filosofia para la Educacion con
estudiantes de la carrera de Educacion Especial de la UNEMI. Iniciamos con un relato

de la praictica para culminar en la articulacién de un andamiaje conceptual y operativo
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riguroso, esencial para transformar la anécdota en conocimiento pedagdgico situado y
transferible.

El proceso ha confirmado que la transformacién observada en el aula —pasar de la ba-
ja participacion y el riesgo de desercion a una dindmica de didlogo activo y pertenencia—
no fue producto del azar, sino el resultado de una innovacién planificada que integré in-
tencionalmente las dimensiones emocional, cognitiva y social del aprendizaje.

La Estructura Conceptual de la experiencia se ciment6 sobre un conjunto de siete con-
ceptos estructurantes que le dieron sentido y coherencia a la accion pedagdgica: ambientes
de aprendizaje, filosofia vivencial, inclusién educativa, vinculo pedagdgico, participacion
estudiantil, acompafiamiento docente y reflexion critica. Estos conceptos, en sintesis, per-
mitieron construir una cultura de aula basada en la confianza, el respeto y la participacion
activa, demostrando que la filosofia puede ser un motor de innovacién pedagdgica y trans-
formacion social.

Como marco operativo de las dimensiones e indicadores considerados para el andli-
sis, la experiencia se organizé en torno a tres dimensiones interconectadas: Dimension
pedagoégica, Dimension relacional y Dimension formativa, que permitieron una vision
holistica y multidimensional del proceso.

La credibilidad de la sistematizacion se sostuvo en la rigurosidad empirica de sus
fuentes, empleando métodos de verificacion avanzados como el andlisis de contenido, la
triangulacidn narrativa y la triangulacion de fuentes.

Este enfoque metodolégico demostré que la coherencia entre teoria, accion y expe-
riencia es la clave de la validez. El médulo concluye que la ensefanza de la filosofia,
cuando se aplica desde esta perspectiva integral, no solo genera conocimiento, sino que

moldea la identidad profesional con un firme compromiso ético y social.

1.3. Aspectos mas resaltantes y conclusion del capitulo

Este primer capitulo ha abordado la experiencia pedagdgica de la asignatura Filosofia
para la Educacion, trazando un recorrido que va desde la identificacién de su sustento
conceptual hasta la justificacion tedrica y la validacion empirica de los cambios observa-
dos. El principal aporte radica en la demostracion de que la filosofia puede ser ensefiada
y vivida como un motor de transformacién pedagdgica y de construccién de identidad

profesional, especialmente en la formacion de futuros docentes inclusivos.
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Los aspectos mds importantes giran en torno a la coherencia metodoldgica y la na-
turaleza humanista de la innovacién implementada. La coherencia conceptual basada en
la inclusién como eje ético, permitié que se estableciera que la experiencia se sostiene
sobre siete conceptos estructurantes, destacando los ambientes de aprendizaje inclusivos,
el cual no se limit6 al espacio fisico, sino que se entendié como un escenario simbolico y
relacional que garantiza la confianza y el didlogo. Este ambiente fue el cimiento para que

la diversidad se viviera como una fortaleza y no como una limitacion.

Por otra parte, la filosoffa vivencial, que evidenci6 la necesidad de desplazar la filoso-
fia de la abstraccion a la praxis. Las metodologias activas (debates socraticos, dramatiza-
ciones) permitieron a los estudiantes usar el pensamiento filos6fico como una herramienta
de andlisis social y de toma de decisiones €ticas en su futura profesion. Otros conceptos
estructurantes fueron el vinculo y acompafiamiento, donde la funcién del docente se re-
definié como la de un mediador humano y empético. La solidez del vinculo pedagdgico
fue el factor critico que sostuvo la motivacidn, la permanencia y la pertenencia de los

estudiantes, mitigando los riesgos iniciales de desercion y pasividad.

Con respecto al rigor operacional, un logro central fue la articulacién de un marco
operativo riguroso que permitié objetivar la experiencia, considerando dimensiones de
andlisis, indicadores como referentes empiricos y métodos de verificacion estratégicos.
Se definieron las tres dimensiones de analisis (pedagdgica, relacional y formativa) como
ejes que ordenan la experiencia desde la accion (estrategias de ensefianza), la interaccion
(clima de aula) y la transformacion personal (identidad docente). Esta estructura garantiz6

una vision holistica del proceso.

Los indicadores como referentes empiricos, se construyeron para cada dimension,
transformando conceptos abstractos en evidencias observables y medibles. Los méto-
dos de verificacion estratégicos garantizaron la validez de la sistematizacion mediante
la triangulacion. Se combiné el andlisis de contenido (para producciones escritas) con
la triangulacion narrativa y la triangulacién de fuentes (cruzando observaciones de aula,
testimonios y registros visuales). Esto demostré que, con rigor, incluso las evidencias no
formales (como fotografias o bitdcoras) pueden sustentar la credibilidad del conocimiento

generado.

La justificacién tedrica, considerando el saber que emerge de la préctica, valido la
practica al situarla en marcos tedricos consolidados, destacando la alineacion con la pe-

dagogia de la investigacion-accion y el curriculo como proceso investigativo; el sustento

42



Transformando la universidad: una guia para ambientes de aprendizaje inclusivos y la
reflexion docente

en la teoria de las Comunidades de Prictica; y la centralidad del concepto de practica
reflexiva como el motor que transforma la experiencia en saber profesional y ético.

La sistematizacion de la experiencia en Filosoffa para la Educacion culmina en una
conclusién poderosa y de gran valor pedagdgico: la innovacién educativa radica en la
capacidad de integrar el rigor conceptual con la sensibilidad humana. Este capitulo ha
demostrado que la sistematizacion trasciende la mera documentacién de hechos. Se ha
generado un conocimiento Util y transferible que aporta al saber pedagdgico en varios
niveles.

Como metodologia activa situada, se ofrece un modelo probado para la ensefianza de
la filosofia que es vivencial y no solo discursivo. Se prueba la efectividad de estrategias
que integran la dimension emocional y corporal (dramatizaciones) con la dimensién cog-
nitiva (debate socratico), haciendo que la ética y el pensamiento critico sean tangibles
para los futuros docentes.

Para redefinir el vinculo, se consolida el argumento de que el vinculo pedagdgico
es una variable diddctica que impacta directamente en la calidad del aprendizaje y en la
reduccidn del fracaso universitario. El aula se concibe, ante todo, como un espacio de con-
fianza mutua donde el docente asume un rol de acompafiamiento empético y facilitador
del crecimiento.

Para la formacién de identidad ética, la experiencia valid6 que el uso de herramientas
de auto-reflexion (bitdcoras, compromisos de identidad) es fundamental para que el estu-
diante interiorice la filosofia como un imperativo ético de su profesion. El futuro educador
especial no solo aprende a gestionar la diversidad, sino que desarrolla la conciencia critica
necesaria para ser un agente de transformacion social en favor de la inclusion.

La leccién maés significativa es que la validez de la practica educativa no se encuentra
solo en el cumplimiento de los contenidos, sino en la coherencia entre los valores decla-
rados y las acciones vividas. Los ambientes de aprendizaje inclusivos son, en esencia, la
manifestacion de una pedagogia para la humanidad.

El capitulo concluye que el proceso de sistematizacién no solo sirvié para compren-
der lo que sucedid, sino para legitimar la voz y la experiencia de los participantes. Al
entrelazar las voces de los estudiantes con los marcos tedricos mas avanzados, esta siste-
matizacion se posiciona como un referente para la innovacion curricular que busca formar
profesionales criticos, reflexivos y profundamente comprometidos con los principios éti-

cos de la educacion inclusiva.
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La ensefianza de la filosofia en este contexto se convierte en una herramienta de em-
poderamiento, habilitando a los futuros educadores a pensar, convivir y transformar su
realidad con una perspectiva de respeto y conciencia. El éxito de la experiencia reside en
haber logrado que la filosofia fuese, no una materia més, sino la guia ética y la conciencia

critica de los futuros profesionales de la educacion.
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Pensar, convivir y transformar: La
convergencia de competencias para la

pedagogia inclusiva
Cruz Abigail Culque Nufiez!

Esta sistematizacion analiza la experiencia pedagogica en la asignatu-
ra Filosofia e Historia de la Educacion, con el proposito fundamental
de demostrar su coherencia y contribucion directa al Perfil de Egreso
de la carrera de Educacion Especial. El contexto es la formacion uni-
versitaria para la inclusion, la ética y la colaboracion. La metodolo-
gia se fundamento en la alineacion constructiva, utilizando estrategias
activas como los debates filosoficos, dramatizaciones comparativas de
modelos educativos y bitdcoras reflexivas. Los principales resultados
evidenciaron el fortalecimiento de las competencias clave, incluyendo
el pensamiento critico, la comunicacion inclusiva y la capacidad de
intervencion pedagogica en ambientes colaborativos, confirmando que
la filosofia es un motor para la construccion de una identidad docente

profundamente ética.

!'Universidad Estatal de Milagro, cculquen@unemi . edu. ec.
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Capitulo 2. Pensar, convivir y transformar: La convergencia de competencias para la
pedagogia inclusiva

2.1. Vinculo curricular y perfil profesional: Fortalecimien-
to de la identidad docente inclusiva a través de la sis-

tematizacion de la practica

2.1.1. Consolidacion del fundamento teorico

El proceso de sistematizacion de la experiencia docente en la asignatura Filosofia e
Historia de la Educacién ha atravesado una fase de consolidacidon conceptual critica en
el Capitulo I, sentando las bases necesarias para el andlisis de la coherencia curricular.
Esta etapa no solo proporcioné el marco de referencia para interpretar la practica pedago-
gica, sino que también establecid los pilares conceptuales sobre los cuales se articula el

aprendizaje situado y reflexivo del futuro profesorado.

La coherencia de la experiencia fue definida a través de tres conceptos estructurantes:
ambiente de aprendizaje, vinculo pedagégico y reflexion critica. El ambiente de aprendi-
zaje fue entendido como el ecosistema emocional, social y fisico que facilita la interaccién
y la construccion conjunta de conocimiento. En el contexto de la educacion filoséfica, este
ambiente se disefid intencionalmente para trascender la mera transmision de contenidos,
promoviendo en su lugar la vivencia y la sensibilidad como catalizadores del pensamien-

to.

El vinculo pedagégico, por su parte, se analizé desde la perspectiva de la horizonta-
lidad y la empatia, un nexo que no solo media la didéctica, sino que también cultiva el
sentido de pertenencia y la confianza reciproca entre docentes y estudiantes. Finalmente,
la reflexion critica se instauré como la herramienta metodolégica esencial, permitiendo la
deconstruccion y reconstruccion continua de la practica. Este ejercicio de meta-cognicion
se centr6 en el cuestionamiento de los supuestos, la identificacion de tensiones y la for-
mulacién de lecciones aprendidas.

Dicha arquitectura conceptual y metodoldgica confirmé una hipétesis central de la
experiencia: la ensefianza filoséfica, cuando es sensible y experiencial, es un motor fun-
damental para el fortalecimiento de la identidad profesional del futuro docente. Tal como
lo argumenta Vanegas Ortega (2019), la inmersion en la reflexiéon sobre la propia pric-
tica es el mecanismo que posibilita al educador transformarse de mero reproductor de
saberes a un sujeto critico y constructor de conocimiento pedagégico. Al sistematizar su

vivencia, el estudiante no solo describe lo que hizo, sino que comprende por qué lo hizo y
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qué implicaciones €ticas y pedagdgicas se derivan de su accion. Este auto-reconocimiento
profesional, gestado en la Filosofia e Historia de la Educacién, se convierte en el capital

inicial para abordar la complejidad de la inclusién educativa.

2.1.1.1. El didlogo curricular: Del fundamento a la competencia profesional

Desde la profunda comprension alcanzada en el Capitulo I, el presente capitulo esta-
blece la transicién esencial hacia el vinculo curricular, un ejercicio de alineacién cons-
tructiva que conecta la experiencia sistematizada con el Perfil de Egreso de la carrera de
Educacion Especial de la Universidad Nacional de Milagro (UNEMI). Esta conexién no
es accesoria, sino el propodsito tltimo de la sistematizacion: demostrar que la experiencia
en el aula contribuye de manera directa y verificable a la formacién de las competencias
profesionales demandadas por el contexto social y educativo.

El perfil de la carrera de Educacion Especial en la UNEMI promueve una formacién
que es intrinsecamente inclusiva, ética y colaborativa, con un enfoque primordial en la
atencion a la diversidad y el desarrollo de la comunicacién pedagdgica efectiva. Este
perfil exige un profesional capaz de disefiar y gestionar estrategias diferenciadas, actuar
con una sélida conciencia ética frente a la vulnerabilidad y la equidad, y operar en equipos
interdisciplinarios para lograr la plena participacion de todos los estudiantes.

La experiencia sistematizada en Filosofia e Historia de la Educacion dialoga podero-
samente con estos propdsitos al evidenciar como los ambientes de aprendizaje basados
en la empatia, el didlogo horizontal y la cooperacion activa fortalecen la participacion
estudiantil y, consecuentemente, la permanencia académica. Estos resultados practicos
resuenan con las investigaciones contemporaneas en el campo: Gonzales-Campos et al.
(2023) han subrayado la importancia de que el sentido de pertenencia y el compromiso
se consoliden cuando el aula se percibe como una verdadera comunidad de apoyo mutuo,
trascendiendo la 16gica individualista del aprendizaje. En este sentido, la practica filosé-
fica no se limit6 a la teoria, sino que model6 el tipo de relacién humana que el futuro
profesional de la educacion especial debera establecer con sus estudiantes.

Asimismo, la metodologia de reflexion critica empleada en el Capitulo I prepar6 al
estudiante para la colaboracion docente que exige el perfil de egreso. Ormefo-Cardenas
et al. (2024) destacan que las comunidades de aprendizaje docente son valiosas cuando
promueven la horizontalidad, la confianza y la construccién colectiva del conocimiento.

La experiencia sistematizada funcioné como un laboratorio donde los estudiantes practi-
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caron estas dindmicas, esenciales para la posterior co-ensefianza y el trabajo con equipos
multidisciplinarios. Al debatir posturas filoséficas y contrastar interpretaciones histori-
cas, el estudiante de Educacion Especial ejercito la habilidad de escuchar, argumentar y
construir consenso en la diversidad de ideas.

En conclusion, el transito del Capitulo I al Capitulo II no representa una segmenta-
cién temadtica, sino una continuidad reflexiva y una ascensién competencial. Se pasa de
la fundamentacién conceptual (;Qué ocurrié y por qué?) hacia la comprension curricu-
lar (;Cémo esto forma al profesional?). En este recorrido, la filosofia se reafirma como
una herramienta poderosa y ética, cultivando en los futuros profesionales de la educacién
especial las tres dimensiones criticas del perfil: la inclusion (a través de la empatia y el
didlogo), el pensamiento critico (mediante la reflexion y el cuestionamiento) y la concien-
cia ética (al reconocer la practica como una responsabilidad social y transformadora). El
Capitulo II en su apartado 2.1, se enfoca, por tanto, en la demostracion explicita de como

estos logros experienciales cumplen la promesa formativa del curriculo.

2.1.2. La sistematizacion como evidencia de logro competencial

Vincular la experiencia sistematizada en la asignatura Filosofia e Historia de la Edu-
cacion con el perfil de egreso de la carrera de Educacion Especial de la UNEMI permite
comprender como los aprendizajes vividos en el aula trascienden la mera asimilacién de
contenidos y se consolidan como evidencia tangible de la formacién integral del futuro do-
cente. Esta vinculacién es crucial en el contexto de la educacion superior contemporanea,
que exige la demostracion de capacidades complejas aplicables a la realidad profesional.

Desde el enfoque del proyecto Tuning América Latina (2007), las competencias pro-
fesionales no son simplemente la suma de conocimientos o destrezas aisladas, sino la
articulacién dindmica y holistica de saberes (conocimiento tedrico), destrezas (saber ha-
cer), actitudes y valores (saber ser) que se expresan eficazmente en la accidn profesional.
Esta vision integral es la que permite al egresado responder con juicio y creatividad a los
desafios inherentes a la diversidad.

En esta misma linea, Zabalza (2003) sostiene que el perfil de egreso no debe entender-
se como un conjunto de resultados terminales y estéticos, sino como una sintesis dindmica
que se forja en la interseccion entre la identidad profesional que se desea inculcar y las

exigencias sociales y éticas de la educacion inclusiva.
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Figura 2.1: Perfil de egreso de la carrera de Educacion Especial: Competencias clave y
su articulacion con la identidad docente inclusiva

Comunicacion Pens?!'niento ll‘ltenfrer_lcién Desa.rrollc:
académica y Eited s pedagogica en profesional e
profesional reflexion E:tICEI ambientes de identidad
e T sobre la practica aprendizaje docente
docente, colaborativos. inclusiva.

< 4

Fuente: elaboracion propia.

Por ello, el objetivo de este mddulo es ir més alld de la mera enunciacién del curriculo:
busca evidenciar como la préctica pedagdgica, desarrollada en un espacio aparentemente
abstracto como la Filosofia e Historia de la Educacién, contribuye de manera activa y
medible al fortalecimiento de las cuatro competencias clave definidas en el curriculo ins-
titucional para el profesional de Educacion Especial. Estas competencias, seleccionadas
para el andlisis, son el mapa que guia la formacién ética, comunicacional y de interven-

cion del futuro docente.

2.1.2.1. Competencia 1: Comunicacion académica y profesional inclusiva

La experiencia sistematizada fortalecié la competencia de comunicacién académica
y profesional inclusiva, entendida como la capacidad esencial para expresar ideas con
claridad, rigor argumentativo y sensibilidad ética en el &mbito universitario y profesional.
Esta competencia es bidireccional, implica no solo saber expresar la propia postura, sino
también escuchar y dialogar constructivamente con la diversidad de voces.

De acuerdo con Carlino (2005), la lectura y la escritura en la universidad no son habili-
dades instrumentales genéricas, sino practicas sociales que implican aprender a participar

activamente en una comunidad discursiva especifica. En el contexto de la Filosofia e His-
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toria de la Educacion, esto se tradujo en actividades disefiadas para generar didlogo: los
debates socraticos, las dramatizaciones de dilemas y la elaboracién de bitdcoras reflexivas
funcionaron como dispositivos para la estructuracién y fundamentacion de ideas. Los es-
tudiantes fueron desafiados a articular sus pensamientos y defender sus posturas tedricas
en didlogo constante con los pares y los textos canénicos.

El uso del lenguaje en estos contextos colaborativos favorecié de forma directa la in-
clusién comunicativa. Al establecer reglas de participacion que valoraban la diversidad
de ritmos y estilos de expresion, se asegurd que todos los estudiantes, independientemen-
te de sus barreras personales o académicas, pudieran expresar sus perspectivas, construir
significado compartido y negociar interpretaciones. Esta prictica comunicativa se alinea
profundamente con el eje curricular de Lenguaje y Comunicacién, que en el perfil de egre-
so busca formar docentes de Educacion Especial capaces de comunicarse con precision
técnica, profunda empatia y un claro sentido pedagdgico para interactuar con estudiantes,
familias y equipos interdisciplinarios.

Como ejemplo concreto y evidencia: En una sesién dedicada a analizar la filosofia
de la educacion de Freire, se solicitd a los estudiantes escribir breves ensayos reflexivos
donde argumentaran la relevancia del pensamiento critico y el didlogo en el disefio de
estrategias de atencion a la diversidad. El resultado de este trabajo demostrd progresos
notables no solo en la coherencia y organizacion textual, sino también en el uso del meta-
lenguaje propio de la profesion (tales como conciencia critica, praxis, interseccionalidad
o barreras para el aprendizaje). Este ejercicio de comunicacién escrita se convierte en evi-
dencia del dominio de un registro académico coherente y respetuoso, fundamental para la

elaboracion de informes profesionales y documentos curriculares futuros.

2.1.2.2. Competencia 2: Pensamiento critico y reflexion ética sobre la practica do-

cente

El pensamiento critico y la reflexion ética constituyen la competencia que dota al fu-
turo docente de la capacidad para analizar su contexto con agudeza, cuestionar supuestos
pedagogicos naturalizados y tomar decisiones pedagdgicas fundamentadas en principios
de equidad y justicia social. Zabalza (2003) afirma categéricamente que la reflexién profe-
sional no es un simple recuento de hechos, sino un proceso profundo de interpretacién de
la experiencia con conciencia ética, donde el docente se responsabiliza de las implicacio-

nes de su accién. Por su parte, Barnett (2001) advierte que la sociedad del conocimiento,
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caracterizada por su inestabilidad y complejidad, demanda profesionales capaces de ha-
bitar la incertidumbre con autonomia intelectual y juicio moral.

La experiencia sistematizada de Filosofia e Historia de 1a Educacion se convirtié en un
gimnasio intelectual para esta competencia. Los debates socraticos no buscaron respuestas
definitivas, sino la exploracién rigurosa de las preguntas fundamentales que subyacen a la
practica educativa. Los andlisis de dilemas éticos (por ejemplo, el conflicto entre eficien-
cia administrativa y justicia individual en el aula) promovieron la deliberacion razonada,
vinculando directamente la teoria filoséfica con los desafios reales de la educacién inclu-
siva.

Al contrastar de forma critica los paradigmas de la escuela tradicional (homogenei-
zadora) con los principios de la escuela contempordnea (diversificadora y participativa),
los estudiantes no solo identificaron pricticas histéricamente excluyentes, sino que tam-
bién estuvieron obligados a proponer alternativas concretas basadas en los valores de la
participacion, el respeto y la valoracion de la diferencia.

Como ejemplo concreto y evidencia: Un momento particularmente revelador ocurri6
durante la dramatizacion de diversos modelos educativos historicos. Al representar roles
antagoénicos (el docente autoritario vs. el facilitador inclusivo), emergieron discusiones
espontdneas y viscerales sobre la naturaleza de la autoridad docente, el uso del poder
en el aula y la empatia como valor formativo central. Este ejercicio vivencial evidencid
que la reflexion critica trasciende el proceso cognitivo: es un modo de construir identidad
ética y profesional al confrontar los propios sesgos y proyectar un compromiso de accion
futura mas inclusivo. La capacidad de discernir entre una practica meramente técnica y
una préctica éticamente consciente es el nicleo de esta competencia y el mayor aporte de

la asignatura.

2.1.2.3. Competencia 3: Intervencion pedagdgica en ambientes de aprendizaje co-
laborativos

El perfil de egreso de Educacion Especial define como esencial la capacidad de inter-
vencion pedagdgica efectiva, la cual se materializa en la habilidad de disefiar, gestionar
y sostener ambientes de aprendizaje inclusivos y colaborativos. La sistematizacion de la
practica docente proporciond evidencia de que la reflexion sobre el como se ensefia la

filosofia se tradujo directamente en la capacidad de construir estos ambientes.
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Segun Villa y Poblete (2008), una competencia solo se demuestra cuando el aprendi-
zaje se hace visible a través de actuaciones observables que resuelven problemas del en-
torno. La experiencia incluyé varias de estas actuaciones: actividades de sensibilizacion
sobre la diversidad, rondas de didlogo estructurado para la escucha activa y, de manera
notable, la integracién deportiva universitaria como accién de vinculacion con la comuni-
dad. Estas actividades fueron evidencias concretas de que los estudiantes no se limitaron
a conocer el concepto de colaboracion, sino que fueron capaces de disefiar la colabora-
cién. A partir de estas acciones, la clase comprendié que la intervencion pedagogica va
mucho mds alld de la aplicacién de un método didéctico; es, fundamentalmente, un acto
de construir espacios sociales de cooperacion, horizontalidad y apoyo mutuo donde cada

voz es necesaria para el proceso de aprendizaje colectivo.

Urbina et al. (2020) complementan esta vision al sefialar que las relaciones profesor-
estudiante basadas en la confianza profunda son el punto de partida indispensable para
generar una convivencia democrdtica y ambientes de aprendizaje seguros. La sistemati-
zacion de la experiencia capturé cémo el disefio de ambientes participativos mejoré la
confianza entre pares, un prerrequisito para la futura préctica colaborativa del docente de
Educacién Especial con otros profesionales, terapeutas y familias.

Como ejemplo concreto y evidencia: Los registros fotograficos y testimoniales de la
actividad de integracidn institucional evidenciaron de manera irrefutable como la simple
cohesion grupal se transformé progresivamente en una comunidad de aprendizaje acti-
va. En esta comunidad, el didlogo horizontal y la colaboracién genuina dejaron de ser
herramientas ocasionales para convertirse en los principales recursos pedagogicos y de
convivencia. El estudiante de Educacion Especial practico la facilitacion, la mediacion de
conflictos y la adaptacion de actividades en tiempo real, demostrando la competencia de

intervencién pedagdgica en un contexto de diversidad de habilidades y perspectivas.

2.1.2.4. Desarrollo profesional e identidad docente inclusiva

El fortalecimiento del desarrollo profesional y la identidad docente inclusiva fue, de
todas, la competencia de mayor calado y uno de los resultados més significativos de la
sistematizacion. Esta competencia opera a nivel meta-profesional, pues no se trata de una
destreza observable, sino de la autocomprension ética que guia la actuacion del docente.
Vanegas Ortega (2019) subraya que la identidad docente es una estructura dindmica que

se construye a través de procesos de reflexion continua y narracién de la propia practica.
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Dicha autocomprension es indispensable para que el profesional actiie con coherencia
entre su discurso y su préictica ética. La experiencia en filosofia contribuy6 a este desa-
rrollo al invitar a los estudiantes a reconocer su rol como mediadores humanos y éticos,
desplazando la concepcidn de si mismos como meros transmisores de conocimiento dis-
ciplinar. La filosofia, al obligar a la confrontacién de valores, se convirtié en el espejo
donde el estudiante proyect6 su futuro profesional.

En el ambito de la colaboracién, Ormefio-Cérdenas et al. (2024) destacan que las co-
munidades de aprendizaje docente promueven la profesionalizacion profunda cuando su
dindmica se basa en la participacién auténtica y la horizontalidad. En la practica siste-
matizada, el estudiante ejercité activamente el liderazgo compartido, la empatia proactiva
y la corresponsabilidad frente a los resultados de sus pares. Estas actitudes, ejercitadas
a lo largo del semestre, consolidaron una postura alineada con el perfil del egresado de
Educacién Especial: un profesional no solo competente, sino éticamente comprometido.

Como ejemplo concreto y evidencia: Las bitdcoras éticas y los diarios reflexivos ela-
borados al cierre del semestre funcionaron como una cartografia de la transformacién en
la autopercepcion profesional. Los estudiantes expresaron en sus narrativas sentirse parte
activa y agentes de cambio en el proceso educativo. Reconocieron la Filosofia e Histo-
ria de la Educacién no como un curso mads, sino como la guia ética que les proporcion6
el marco para comprender el sentido profundo de la inclusion. Este cambio de perspec-
tiva, que va de la ejecucion técnica a la intervencion ética, es la esencia del desarrollo

profesional que el curriculo busca fomentar.

2.1.2.5. Sintesis y convergencia de competencias

La vinculacién exhaustiva entre la experiencia sistematizada y el perfil de egreso de-
muestra que la docencia universitaria, cuando se concibe y ejecuta como una praictica
reflexiva y experiencial, fortalece de forma simultdnea las competencias clave para una

educacion inclusiva efectiva. Se ha comprobado que:

1. Comunicarse con rigor y sensibilidad es inseparable del didlogo inclusivo.

2. Pensar criticamente es el prerrequisito para la conciencia ética y la toma de deci-

siones fundamentada.

3. Intervenir pedagdgicamente se traduce en la capacidad de construir comunidades

de aprendizaje colaborativas y seguras.
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4. El desarrollo profesional se cimenta en la identidad ética que se nutre de la reflexion

continua.

En coherencia con la visién de Tuning América Latina (2007), estas competencias
han logrado integrar de manera sinérgica el saber (teoria filos6fica), el saber hacer (inter-
vencion en el aula) y el saber ser (identidad y ética profesional), configurando un perfil
docente que esta capacitado no solo para gestionar el aula, sino para responder a la com-
plejidad y los desafios éticos de la sociedad del conocimiento, tal como lo describi6 Bar-
nett (2001). La experiencia sistematizada en Filosofia e Historia de la Educacién confirma
que el aula universitaria puede ser, y debe ser, un laboratorio de ciudadania y de humani-
dad, en el que la filosofia, lejos de ser un tema abstracto, se convierte en la herramienta

viva para pensar, convivir y transformar la realidad educativa inclusiva.

2.1.3. La alineacion constructiva: De la intencion curricular a la evi-

dencia de aprendizaje

Los resultados de aprendizaje (RA) constituyen la concrecidn operativa y el mecanis-
mo de verificacion del curriculo, pues definen con claridad y precisién los logros que el
estudiante debe ser capaz de demostrar al finalizar un proceso formativo especifico. La
evaluacion de estos resultados permite a la institucién valorar la pertinencia y la calidad
de la ensefanza, evidenciando de forma sistemdtica como el conocimiento disciplinar se
transforma en una accién profesional competente y ética.

En esta linea, Biggs y Tang (2011) desarrollaron el concepto fundamental de la alinea-
cion constructiva (Constructive Alignment), sosteniendo que una educacion de calidad se
logra tnicamente cuando existe una coherencia rigurosa entre tres componentes esencia-
les: los objetivos o resultados de aprendizaje esperados, las metodologias de ensefianza y
las evidencias evaluativas recogidas. Cuando esta alineacién se rompe, el aprendizaje se
vuelve fragmentado y la pertinencia de la formacién se diluye.

En el contexto de la carrera de Educacion Especial de la UNEMI, la asignatura Filoso-
fia e Historia de la Educacion fue disefiada e implementada bajo este principio. Su aporte
a la coherencia curricular reside en fomentar la reflexidn critica, el anélisis ético y la com-
prension de los fundamentos filoséficos que deben sustentar intrinsecamente la practica
docente inclusiva. La experiencia sistematizada se convierte, por tanto, en un escenario de

verificacién que demuestra que los resultados de aprendizaje curriculares seleccionados
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no son declaraciones abstractas, sino que se materializaron a través de evidencias reales y

observables del aprendizaje estudiantil.

2.1.3.1. Resultado de aprendizaje 1: Pensamiento filoséfico y su influencia pedagé-

gica

El primer resultado, centrado en el pensamiento filoséfico y su influencia pedagdgica,
se fortaleci6 al redefinir el rol de la filosofia en el aula. Se logré que los estudiantes
comprendieran la disciplina no como un saber abstracto y memoristico, sino como una
practica formativa, reflexiva y critica intrinsecamente vinculada a la accién pedagdgica
diaria.

Para Zabalza (2003), el éxito de un curriculo basado en competencias depende de que
sus resultados sean observables, evaluables y altamente contextualizados, de modo que
reflejen el crecimiento intelectual y ético del estudiante y no solo su capacidad de retener
informacion. Con este proposito, la metodologia de ensefianza aplico estrategias activas y
experienciales.

Durante las dramatizaciones que contrastaban los paradigmas de la escuela tradicio-
nal (centrada en el contenido y la autoridad) con la escuela contempordnea (centrada en
el estudiante y el didlogo), los grupos de estudiantes no solo recordaron, sino que rein-
terpretaron activamente las ideas seminales de pensadores como Platén (sobre la verdad
y la dialéctica), Rousseau (sobre la naturaleza humana y el desarrollo) y Dewey (sobre la
experiencia y la democracia). Al hacerlo, reconocieron la vigencia de estos postulados en
los principios de la ensefianza inclusiva actual.

La lectura critica de textos clasicos, combinada con discusiones reflexivas, promovio
en los estudiantes la capacidad de relacionar de forma explicita los postulados filos6ficos
con los principios metodolégicos actuales, como los del aprendizaje cooperativo o el de-
sarrollo del pensamiento critico en contextos de diversidad. Esta habilidad de conexién
es la esencia de la alineacion constructiva: el estudiante no solo sabe la filosofia, sino que
sabe como la filosofia transforma su pedagogia.

Como ejemplo y evidencia de logro: Una actividad clave fue la elaboracién de un
informe comparativo donde los estudiantes debieron argumentar cémo las ideas huma-
nistas de Rousseau y Dewey sustentan y dan legitimidad ética a la educacién centrada en
el estudiante y en la experiencia. Los trabajos demostraron una comprension tedrica que

trascendié la mera memorizacion de fechas y conceptos, evidenciando la capacidad de
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utilizar el marco filos6fico como fundamento para la toma de decisiones pedagogicas. El
resultado es un futuro docente capaz de justificar su metodologia no solo por su eficiencia,

sino por su valor ético y filoséfico.

2.1.3.2. Resultado de aprendizaje 2: Filosofia educativa y evolucion de la educacion
especial

El segundo resultado de aprendizaje se centré en la filosofia educativa y la evolucién
de la educacion especial, buscando que el estudiante concrete la comprension de la tra-
yectoria histdrica de la disciplina desde una perspectiva filoséfica. Este proceso implico
desnaturalizar las practicas histéricas y comprender la educacion especial como un cons-
tructo social y ético en constante evolucion.

La practica docente integro el andlisis critico de la secuencia de modelos asistenciales,
médicos y sociales que han marcado la historia de la atencion a la diversidad. Este andlisis
no se hizo desde una dptica cronoldgica, sino desde la promocién de la reflexién sobre
la dignidad humana y los principios de equidad que sustentan el modelo social de la
discapacidad. Al cuestionar los modelos patologizadores, los estudiantes afianzaron una
postura ética que valoriza la diferencia.

Villa y Poblete (2008) subrayan que la evidencia de las competencias se alcanza cuan-
do los resultados del aprendizaje se expresan en actuaciones observables que incluyen el
compromiso ético del estudiante. De igual forma, Barnett (2001) insiste en que la for-
macion universitaria debe preparar a los futuros profesionales para actuar con juicio en
contextos de complejidad e incertidumbre, asumiendo posturas reflexivas frente a la di-
versidad inherente. En este sentido, las sesiones dedicadas a la historia de la educacion
especial se convirtieron en un espacio de didlogo intenso, generando discusiones sobre el
papel del docente como mediador de oportunidades y su responsabilidad en la eliminacién
de las barreras para el aprendizaje, rechazando activamente el rol de agente de exclusién
o etiquetamiento.

Ejemplo y Evidencia de Logro: Para evaluar este resultado, los estudiantes elaboraron
lineas de tiempo digitales y colaborativas donde vincularon explicitamente las corrientes
filoséficas dominantes de cada época (e.g., el positivismo, el humanismo, el pragmatismo)
con los hitos clave de la educacién inclusiva en Ecuador y a nivel global. Esta tarea no solo
demostré la comprension histérica, sino la aplicacion préactica y critica del saber filoséfico

para entender el presente. El andlisis concluyente de estas lineas de tiempo permiti6 a los
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estudiantes reconocer que la inclusion es el resultado de una lucha de valores y no una

mera politica educativa de reciente aparicion.

2.1.3.3. Resultado de aprendizaje 3: Fundamentos filoséficos e inclusiéon contem-

poranea

El tercer resultado de aprendizaje, fundamentos filoséficos e inclusién contemporénea,
se evidencio en la capacidad superior de los estudiantes para reconocer e integrar los fun-
damentos filoséficos —éticos, antropoldgicos y sociolégicos— que orientan la educacion

especial en la actualidad, con un énfasis en los principios de la justicia y la diversidad.

Desde la perspectiva de la alineacion constructiva planteada por Biggs y Tang (2011),
estos aprendizajes profundos surgen cuando la ensefianza se disefia con una clara inten-
cion formativa y las tareas de evaluacion permiten al estudiante demostrar la transferencia
del conocimiento al contexto real de la profesion. En la prictica desarrollada, las reflexio-
nes grupales sobre el pensamiento de figuras clave como Paulo Freire (con la pedagogia
del oprimido y la liberacién) y Martha Nussbaum (con el enfoque de las capacidades y la

justicia social) consolidaron una visiéon humanista, integral y critica del acto educativo.

La integracion de la filosofia en la practica no fue solo intelectual, sino también rela-
cional. Urbina et al. (2020) sefialan que las relaciones pedagdgicas basadas en la empatia
y el didlogo son esenciales para fortalecer la convivencia democrética. Este aspecto fue
visible en las dindmicas colaborativas del aula universitaria, donde el proceso de debatir
Freire o Nussbaum forzé la negociacion de significados y el respeto a la diferencia de
opinién. De este modo, los estudiantes lograron integrar la filosofia a su identidad docen-
te, comprendiendo que la inclusion es fundamentalmente un principio ético y una postura

politica ante la vida, mds que una simple estrategia técnica de adaptacion curricular.

Como ejemplo y evidencia de logro: El logro de este resultado se plasmé de forma in-
tima y personal en las bitdcoras éticas finales. En estas narrativas, los participantes expre-
saron no solo lo que aprendieron, sino cdmo los valores de justicia, respeto y solidaridad
que habian analizado desde la filosofia orientardn de forma ineludible su futuro desempe-
no profesional en contextos de diversidad. Estos testimonios son la evidencia mds sélida
de la transformacion actitudinal y la madurez ética alcanzada, demostrando que el saber

se ha convertido en saber ser profesional.
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2.1.3.4. Sintesis final: Coherencia y curriculo vivido

Como sintesis conclusiva, la experiencia sistematizada demuestra de manera irrefuta-
ble que los resultados de aprendizaje definidos en el curriculo institucional para la asigna-
tura Filosofia e Historia de la Educacion se materializaron de forma plena y coherente con
la practica docente universitaria. Se logré, como afirma la teoria de Biggs y Tang (2011),
una alineacién constructiva efectiva entre los propdsitos formativos, las estrategias peda-
gbgicas empleadas y las evidencias de desempefio recogidas.

Los estudiantes no se limitaron a comprender los contenidos filoséficos e histéricos;
los tradujeron en actitudes reflexivas, éticas y colaborativas de alto valor profesional. Esta
articulacién profunda entre la teoria y la prictica confirma lo que Zabalza (2003) deno-
mina el curriculo vivido: un espacio de aprendizaje donde los conocimientos adquieren
significado existencial y profesional en la accion.

En coherencia con las demandas de Barnett (2001), el aula se transformé en un esce-
nario de formacién para la complejidad, donde los actos de pensar, dialogar y convivir se
constituyeron en actos pedagdgicos esenciales para un futuro docente inclusivo. De este
modo, la experiencia fortalece el perfil del futuro profesional de Educacién Especial, do-
tdndolo de la capacidad de reflexionar criticamente sobre su préctica y de actuar siempre

desde una filosofia profundamente humanista e inclusiva.

2.1.4. Trazabilidad metodoldgica y alineacion constructiva

En un curriculo basado en competencias, la trazabilidad entre las actividades peda-
gbgicas, los resultados de aprendizaje esperados y las evidencias de logro constituidas es
el indicador mds visible y fundamental de la calidad y la pertinencia del proceso forma-
tivo. Esta relacion triangular permite a la docencia universitaria verificar si las acciones
pedagogicas implementadas realmente conducen a los logros competenciales y concep-
tuales esperados, garantizando una coherencia inquebrantable entre lo planificado en el
curriculo formal y lo vivido en el aula (el curriculo real).

Segin Biggs y Tang (2011), la alineacion constructiva es el principio didactico su-
premo, el cual se alcanza cuando cada actividad de ensefianza-aprendizaje esta disefiada
intencionalmente para provocar el tipo de desempefio (la accién o el pensamiento) que
posteriormente serd evaluado para verificar el resultado. Si se espera un resultado de re-
flexion critica, la actividad debe ser el debate socrético, y la evidencia debe ser la relatoria

argumentativa.
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En la asignatura Filosofia e Historia de la Educacion, las actividades implementadas
buscaron precisamente cerrar esta brecha, conectando la reflexion tedrica abstracta con
la experiencia formativa y vivencial, consolidando una docencia universitaria que es, en
esencia, inclusiva, critica y humanista. A continuacion, se presenta el detalle de las prin-
cipales actividades, su articulacion curricular y las evidencias recogidas, demostrando la

pertinencia de la metodologia y la solidez de la alineacidn.

2.1.4.1. Descripcion de actividades, articulacion y evidencias de logro

El desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje se estructuré en torno a cinco
actividades nucleares que, de forma progresiva, permitieron al estudiante transitar desde

la comprension conceptual hacia la aplicacion ética y la actuacion profesional.

2.1.4.1.1. Debates filoséficos guiados sobre educacion y sociedad. Esta actividad se
diseilé como el principal mecanismo para desarrollar la argumentacién y el razonamien-
to complejo. Permiti6 a los estudiantes analizar criticamente las teorias filosoficas que
sustentan tanto la educacién contempordnea como los dilemas éticos de la inclusion. Si-
guiendo a Zabalza (2003), la coherencia didactica se logra plenamente cuando el aula se
convierte en un espacio de didlogo y construcciéon compartida del conocimiento, donde la

verdad no es impuesta, sino deliberada.

= Resultado de aprendizaje articulado: Conocimiento de los planteamientos del

pensamiento filoséfico y su influencia en la pedagogia.

= Mecanismo pedagogico: Fomentar la escucha activa, la formulacién de preguntas
socrdticas, la defensa fundamentada de una tesis y la capacidad de modificar la

postura ante la evidencia o el argumento de un par.

= Evidencia concreta: Grabaciones de audio/video y Relatorias de Debate Estructu-

radas.

Estas evidencias permitieron ir mds alld de la calificacion del contenido, centrdndose
en la evolucion del razonamiento, el uso riguroso del lenguaje académico (metalenguaje)
y la capacidad para argumentar con fundamento tedrico a partir de las fuentes revisadas.

Como ejemplo especifico: En el debate central sobre el sentido ético y social de la

educacidn inclusiva en el siglo XXI, los grupos no solo definieron inclusidn, sino que la
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vincularon directamente con el pensamiento liberador de Paulo Freire y con la ética do-
cente orientada a la justicia social. La relatoria final evidenci6 una comprensién profunda
que super? la definicion legalista de la inclusidn, posiciondndola como un imperativo fi-

losofico.

2.1.4.1.2. Dramatizacion comparativa: Escuela tradicional vs. escuela contempo-
ranea. Esta actividad tuvo un propédsito esencialmente vivencial y de sensibilizacion:
traducir los conceptos tedricos y los periodos histéricos en experiencias corporales y
emocionales que permitieran comprender los modelos educativos en su dimensién hu-
mana, histérica y filoséfica. Desde la mirada de Biggs y Tang (2011), las actividades
experienciales promueven aprendizajes significativos porque implican al estudiante en el
proceso a través de la emocion y el conflicto simulado, facilitando la interiorizacién de

los principios éticos.

= Resultado de aprendizaje Articulado: Caracterizacién de la evolucién histérica

de la educacioén especial y sus fundamentos filos6ficos.

= Mecanismo pedagodgico: Uso del cuerpo y el drama para representar el contraste

de valores (autoridad vs. autonomia; exclusion vs. acogida).

= Evidencia concreta: Guiones, Fotografias de la Representacion y Textos de Refle-

x16n Pos-actividad.

Estas evidencias no solo constataron la apropiacién conceptual de los modelos edu-
cativos (el saber), sino también la sensibilizacién activa y la postura ética (el saber ser)
hacia la inclusion educativa.

Como ejemplo especifico: En una escena sobre la educacion segregada en el siglo
XIX, los estudiantes representaron la exclusiéon de nifios con discapacidad, seguida de
una discusion inmediata sobre el impacto de tal préactica. Luego, reflexionaron sobre c6-
mo las politicas inclusivas actuales, amparadas en una filosofia humanista (como la de
la dignidad humana), materializan los ideales filos6ficos de equidad y humanidad que

faltaban histéricamente. El contraste fue un poderoso motor de conciencia ética.

2.1.4.2. Integracion metacognitiva y aplicacion ética

Las siguientes actividades buscaron consolidar la autonomia intelectual y la capacidad

de transferencia del conocimiento a la identidad profesional.
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2.1.4.2.1. Bitacoras reflexivas de aprendizaje. Las bitacoras fueron el dispositivo
de metacognicién por excelencia, permitiendo la integracion individual y guiada de la
teoria, la vivencia emocional y el autoconocimiento. Este proceso es crucial para favorecer
la conciencia ética y la construccion de la identidad profesional. Villa y Poblete (2008)
destacan que las evidencias auténticas son aquellas que traslucen la interiorizacién del
aprendizaje y la capacidad de relacionarlo con la vida profesional futura, yendo més alla

de la simple ejecucion de tareas.

= Resultado de aprendizaje articulado: Reconocimiento de los fundamentos filo-

sOficos que orientan la practica docente en contextos inclusivos.

= Mecanismo pedagogico: Escritura personal y peridédica que obliga a la auto-interrogacion

sobre el sentido de lo aprendido.

= Evidencia concreta: Andlisis de contenido de las bitdcoras (temas recurrentes y

transformacion de la auto-percepcion).

El andlisis de estas bitdcoras mostrd la evolucién del pensamiento de los estudian-
tes, quienes paulatinamente reconocieron la filosofia como la guia ética ineludible de la
docencia inclusiva.

Como ejemplo especifico: Un extracto particularmente significativo fue la reflexion
de una estudiante: “Comprendi que enseiiar no es repetir teorias; es enseiiar a pensar
y a convivir desde la empatia y la justicia. La filosofia me dio la razon moral para ser
inclusiva, no solo la razon técnica”. Este tipo de testimonio constituye evidencia sélida
de un aprendizaje significativo, profundo y transferible que impacta directamente en el

desarrollo personal-profesional.

2.1.4.2.2. 4. Integracion institucional: Filosofia en accion. La jornada de integra-
cion institucional sirvié como un espacio de aplicacidn practica y social de los principios
filoséficos de colaboracion, didlogo y convivencia democraitica aprendidos en la teoria.
Barnett (2001) sostiene que el aprendizaje se vuelve verdaderamente transformador cuan-
do saca al estudiante de la comodidad del aula y lo enfrenta con la complejidad de la

accion en contextos reales, prepardndolo para la incertidumbre.

= Resultado de aprendizaje articulado: Caracterizacion de la influencia de la filoso-
fia educativa en la evolucién de la educacién especial. (Se demostré la transferencia

de valores al contexto social).
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= Mecanismo pedagogico: Disefio y ejecucion de dindmicas grupales que requerian
liderazgo compartido, resolucion pacifica de conflictos, y adaptacidn a la diversidad

de habilidades de los participantes.

= Evidencia concreta: Registros fotograficos, testimoniales de pares y profesores

invitados y encuestas de cohesién grupal.

En estas evidencias se observo el fortalecimiento del liderazgo horizontal, la empatia
proactiva y la cohesion grupal como resultado de la aplicacién de principios éticos.

Como ejemplo especifico: En esta actividad, los equipos desarrollaron una dindmica
denominada: Circulo de la palabra y la responsabilidad, en la que cada estudiante com-
partié cémo la filosofia aprendida le ayudé a comprender y valorar la diversidad humana
como un recurso y no como un obstaculo, dentro y fuera del aula. La evidencia mostré un
alto indice de satisfaccion y un claro fortalecimiento del sentido de comunidad entre los

participantes.

2.1.4.2.3. Ensayo argumentativo final: Sintesis curricular. La evaluacién final se
diseiié como el climax integrador del semestre, obligando a los estudiantes a sintetizar
todas las experiencias previas mediante la redacciéon de un ensayo académico y argu-
mentativo sobre los fundamentos filoséficos de la educacion especial contemporanea. De
acuerdo con Zabalza (2003), la escritura reflexiva en el nivel superior es el mecanismo de
consolidacién de la comprension que permite evidenciar la coherencia suprema entre el

pensamiento, la argumentacion y la potencial accion.

= Resultado de Aprendizaje Articulado: Andlisis de los fundamentos filoséficos
articulados en la prictica docente inclusiva (Integracién de los tres resultados ante-

riores).

= Mecanismo Pedagogico: Tarea de alta complejidad cognitiva que requirio investi-

gacion, sintesis, andlisis critico y redaccién académica rigurosa.

= Evidencia Concreta: Ensayos Calificados segtin Ribrica Analitica.

La evidencia final permitié observar el dominio conceptual, la capacidad de sintesis,
la claridad argumentativa y, fundamentalmente, la originalidad de la conexién entre teoria

y realidad.
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Como ejemplo especifico: Un grupo, en su ensayo, argumentd de forma convincente
que el pensamiento de Martha Nussbaum sobre las capacidades humanas (Capabilities
Approach) es un referente ético indispensable para entender la educacién inclusiva como
un derecho fundamental y no como un simple privilegio o concesion. El ensayo conecto
esta filosofia de justicia distributiva con la realidad de las politicas publicas ecuatorianas,

demostrando la maxima transferencia del saber filoséfico a la accién sociopolitica.

2.1.4.3. La coherencia del curriculo vivido

Para finalizar, se afirma que la articulacién sistémica entre las actividades de ense-
nanza, los resultados de aprendizaje definidos y las evidencias recogidas demuestra una
trazabilidad impecable dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje. Tal como plantean
Biggs y Tang (2011), la alineacién constructiva no es un ideal, sino un logro verificable
cuando los estudiantes participan activamente en experiencias disefladas para conducirlos
con €xito a la meta de los resultados esperados.

Cada una de las cinco actividades —el debate, la dramatizacidn, la bitacora, la in-
tegracion y el ensayo— generd evidencias tangibles de un aprendizaje reflexivo, ético y
colaborativo. En consonancia con Zabalza (2003), esta coherencia didactica convierte al
curriculo de la asignatura en un espacio vivo y dindmico que articula de manera signifi-
cativa la teoria con la practica. Finalmente, y siguiendo a Barnett (2001), la experiencia
permiti6 al estudiante enfrentar la complejidad del pensamiento educativo y transformar-
la en aprendizaje significativo y accion profesional, reafirmando la pertinencia curricular
de la asignatura y su vital contribucion al perfil profesional inclusivo que la sociedad

demanda del egresado de Educacion Especial.

2.1.5. El curriculo como objeto de reflexion critica

Reflexionar sobre la alineacion curricular de la asignatura Filosofia e Historia de la
Educacién con el perfil de egreso y los resultados de aprendizaje institucionales de la
carrera de Educacion Especial es un ejercicio que trasciende la simple verificacion ad-
ministrativa de correspondencias. Se trata, fundamentalmente, de un anélisis de la cohe-
rencia pedagdgica profunda entre la intencion tedrica, la metodologia implementada y las
evidencias de aprendizaje recogidas. Este proceso de sistematizacion confirma que el cu-
rriculo no es un documento estético, sino un sistema flexible y vivo que se construye y se

mejora continuamente a través de la préctica docente reflexiva.
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En palabras de Zabalza (2003), el curriculo por competencias debe concebirse como
un sistema que articula de manera dindmica los objetivos formativos, las estrategias de
enseflanza y los mecanismos de evaluacién, en un constante didlogo con la realidad y
la practica profesional. En este sentido, la experiencia sistematizada se constituy6 en un
ejercicio de alineacion viva, donde los conceptos clave de la asignatura —el pensamiento
critico, la empatia y la reflexién ética— se tradujeron en aprendizajes significativos que
moldean la identidad del futuro docente de Educacion Especial. La asignatura demostrd
ser un pilar para la formacién humanista, al utilizar la filosofia no como un fin, sino como

una herramienta para la accidn profesional inclusiva.

2.1.5.1. Aportes estratégicos de la experiencia al curriculo y al perfil de egreso

La sistematizacion de esta experiencia docente arrojé aportes significativos que enri-

quecen tanto la operatividad del curriculo como la proyeccion del perfil de egreso:

2.1.5.1.1. Fortalecimiento de la vision humanista y la transferibilidad. La practica
desarrollada promovi6 la reflexion critica como una competencia profesional transversal.
La filosofia dej6 de ser un contenido para convertirse en un mecanismo de indagacion so-
bre el sentido de la educacion, el valor de la diversidad y la ética del cuidado. Segin Diaz
Barriga (2009), la efectividad de las competencias radica en su capacidad para vincular el
conocimiento con contextos reales, posibilitando aprendizajes que son tanto significativos
como transferibles. En este sentido, la experiencia permitié a cada estudiante conectar la

tradicion filoséfica con los desafios cotidianos de su futura labor como docente inclusivo.

2.1.5.1.2. Consolidacion de la coherencia curricular compartida. La metodologia
activa y participativa (debates, dramatizaciones, bitdcoras) utilizada en la asignatura creé
una cultura de reflexion compartida. Gonzalez-Garcia (2018) sostiene que la coherencia
curricular en la educacion superior se alcanza plenamente mediante procesos reflexivos
en los que el curriculo se vive como una experiencia co-construida entre docentes y es-
tudiantes. Al debatir dilemas éticos y contrastar modelos pedagdégicos, el estudiante se
sintié co-responsable de su formacion. En conjunto, esta practica fortaleci6 el perfil de
egreso al consolidar una vision de la educacion especial que es profundamente humanis-

ta, transformadora y arraigada en la realidad social.
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2.1.5.1.3. Evidencia del logro competencial indirecto. La asignatura, si bien no es
de intervencion directa en el aula, genero evidencias de logro en competencias actitudina-
les y éticas (el saber ser) que son dificiles de evaluar en materias técnicas. La capacidad
de argumentacion inclusiva, la empatia demostrada en las dindmicas de grupo, y la con-
ciencia ética expresada en las bitdcoras, son pruebas indirectas pero poderosas de que la

asignatura es un pilar para la formacion integral del egresado de Educacién Especial.

2.1.5.1.4. Las tensiones, desafios y oportunidades de mejora. El proceso de alinea-
cién curricular y la implementacion de metodologias activas no estuvieron exentos de
tensiones inherentes a todo proceso de innovacién pedagégica. La identificacion de estos

desafios es crucial para la mejora continua del curriculo.

superar la resistencia a la reflexién abstracta, que fue una de las principales dificul-
tades para lograr que los estudiantes comprendieran el valor instrumental de la filosofia
mas alld de su dimension tedrica. Existia una resistencia inicial a reconocerla como una
herramienta fundamental para la accion educativa y la toma de decisiones éticas. Este reto
evidenci6 la necesidad de fortalecer atin més los procesos de metacognicién y autorrefle-

xi6n dentro del curriculo.

Barnett (2001) advierte que la educacién superior enfrenta el desafio perenne de pre-
parar a los profesionales para actuar eficazmente en la incertidumbre y la complejidad,
contextos donde el conocimiento disciplinar no siempre ofrece respuestas inmediatas. La
filosofia, al ensefiar a formular las preguntas correctas, es la respuesta a esa complejidad.
La tension inicial de los estudiantes ante el pensamiento abstracto fue, en realidad, la

oportunidad para desarrollar la autonomia intelectual.

Otra tension se reflejé en la resistencia inicial a las metodologias activas de algunos
participantes, que las asimilaban como metodologias que los obligaban a salir de su zona
de confort, como los debates socraticos o las dramatizaciones. Estas actividades deman-

dan un alto grado de compromiso personal, exposicion social y vulnerabilidad intelectual.

Sin embargo, como plantea Gimeno Sacristan (2010), las tensiones curriculares no
deben verse como fallas, sino como oportunidades cruciales para repensar el sentido de
ensefar y aprender. Al confrontar las practicas pedagdgicas establecidas (clases magistra-
les pasivas), estas tensiones revelaron los amplios margenes de mejora que toda propuesta
formativa requiere para ser significativa y transformadora. La superacién de esta resisten-

cia fue, en si misma, una evidencia del logro competencial de liderazgo y colaboracion.
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2.1.5.1.5. Aprendizajes y proyeccion futura de la experiencia La experiencia dejo6
aprendizajes profundos y concretos que definen el camino a seguir para la asignatura y
para la docencia universitaria en general.

En primer lugar, la préctica reafirmé que la filosofia no es accesoria, sino el instrumen-
to central para fortalecer la identidad profesional docente inclusiva. Fomenta, de forma in-
sustituible, la reflexion critica, el juicio ético y la capacidad de situar la accion pedagdgica
en un marco de justicia social.

En segundo lugar, se demostré que el trabajo colaborativo y las metodologias acti-
vas (la Filosoffa en Accién) son la via mds efectiva para generar aprendizajes duraderos
y transferibles. En concordancia con Gonzalez-Garcia (2018), los procesos de reflexion
compartida permitieron consolidar la coherencia curricular al generar evidencias de pen-
samiento complejo y una accién pedagdgica consciente y responsable.

De cara al futuro, la proyeccion de esta experiencia apunta a consolidar una practica
docente basada en la investigacidn-accion. Esto implica que cada nuevo ciclo de ense-
fanza no sea solo un proceso de implementacion, sino también un espacio continuo de
indagacion sobre la pertinencia del curriculo y la eficacia de la formacion inclusiva. Co-
mo subraya Zabalza (2003), un curriculo verdaderamente coherente es aquel que se piensa
desde la préctica, se vive en la accién y se renueva continuamente a partir de la reflexién

colectiva sobre su propio sentido y su impacto social.

2.1.6. La Coherencia trazable: Convergencia de la experiencia y el

curriculo

El recorrido de sistematizacion desarrollado a lo largo de este médulo ha culmina-
do en una demostracion explicita y coherente de la alineacién curricular de la asignatura
Filosofia e Historia de la Educacion con las exigencias formativas de la carrera de Educa-
cion Especial de la UNEMI. Este proceso final de integracion consolida la comprension
de que la practica docente universitaria, cuando es reflexiva, se convierte en el eslabon

vital entre el disefio curricular y el perfil de egreso deseado.

La articulacién se ha verificado en una trama que conecta de forma ineludible las
competencias formativas, los resultados de aprendizaje y las actividades pedagdgicas con
sus respectivas evidencias. Esta trazabilidad evidenci6 que la experiencia en el aula no se

limité a fortalecer las dimensiones cognitivas y reflexivas de los estudiantes, sino que, de
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manera fundamental, consolidé una comprension ética, humanista y proactiva del queha-

cer docente inclusivo.

Las evidencias recogidas —bitacoras reflexivas, relatorias de debates socréticos, re-
presentaciones dramdticas de modelos educativos, y ensayos argumentativos finales—
demuestran fehacientemente que el aprendizaje filos6fico puede y debe convertirse en un
medio para desarrollar competencias transversales clave: el pensamiento critico, la empa-
tfa activa y el compromiso ético con la inclusion. De este modo, la asignatura contribuyé
al cumplimiento del perfil profesional de la carrera de Educacién Especial al dotar al fu-
turo docente de las herramientas conceptuales y actitudinales necesarias para interpretar

y transformar la realidad educativa desde los principios de la justicia y la equidad.

Segin Zabalza (2003), la verdadera coherencia curricular se manifiesta cuando los
estudiantes no solo saben los contenidos, sino que saben hacer con ellos y saben ser
profesionales éticos. La experiencia sistematizada confirma que este ideal fue alcanzado,
pues los estudiantes lograron transferir el rigor filoséfico a la sensibilidad pedagégica,

integrando el saber, el hacer y el ser en una tnica identidad profesional.

2.1.6.1. Proyeccion de la experiencia: De la verificacion a la transformacion docen-
te.

La coherencia lograda entre competencias, resultados y evidencias constituye la base
sOlida para proyectar la experiencia hacia un modelo de docencia universitaria transforma-
dora. La sistematizacion no es solo un informe, sino un modelo replicable que demuestra
como las asignaturas de tronco comun pueden actuar como catalizadores de la identidad

profesional.

Las reflexiones generadas sobre la alineacion curricular confirmaron una premisa fun-
damental: el curriculo cobra su sentido mas profundo cuando se construye colectivamente
y se evalua constantemente desde la practica vivida y compartida. Al someter las metodo-
logias a la critica y al vincular los resultados de forma explicita con el perfil de egreso, se

fortalece la cultura de la mejora continua dentro de la institucion.

Este cierre, por tanto, no marca un punto final en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
sino una bisagra narrativa y metodolégica que abre paso a la fase de andlisis de resultados.
En esa fase, se interpretaran las transformaciones logradas, se cuantificaran los impactos y

se profundizara en los aprendizajes significativos que emergieron del proceso formativo,
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tanto en el plano individual (la transformacion de la identidad docente) como en el plano

institucional (la confirmacién de la pertinencia curricular).

2.1.6.2. Sintesis y legado de la experiencia.

En sintesis, la experiencia de sistematizacion en Filosofia e Historia de la Educacién
deja un legado claro y demostrable: la educacion universitaria se fortalece exponencial-
mente cuando une pensamiento, accion y reflexion en una misma trama pedagdgica. Se
super6 la fragmentacion disciplinar para lograr una integracién formativa que prepara a
los futuros docentes de Educacién Especial no solo con conocimientos técnicos, sino con
un so6lido andamiaje ético-filoséfico.

La filosofia, al ser enseflada desde la vivencia y el didlogo, ha demostrado ser el motor
que cultiva en los estudiantes la capacidad de mirar criticamente su realidad, de actuar con
empatia frente a la diversidad y de asumir un compromiso ético con la justicia social. Este
logro es la contribucién més significativa al perfil de egreso de la carrera.

De De Sousa Santos (2018) argumenta que la docencia inclusiva se fundamenta en la
capacidad de producir conocimiento situado, sensible a la realidad social y abierto a la
diversidad epistemoldgica. La experiencia aqui sistematizada proporcioné el marco me-
todoldgico para que los estudiantes se reconocieran como productores de conocimiento
pedagogico, cerrando el ciclo de la formacién y proyectando una docencia critica y soli-

daria.

2.1.7. El Logro de la alineacion constructiva

El presente proceso de sistematizacidn de la practica docente en la asignatura Filoso-
fia e Historia de la Educacién ha cumplido su objetivo primordial: evidenciar, mediante
una trazabilidad rigurosa, que una asignatura de tronco comun y naturaleza humanista
es un pilar indispensable en la formacién del futuro profesional de Educaciéon Especial.
La estructura del andlisis, organizada mediante los “Puentes” de transicion, demostro la
existencia de una alineacion constructiva efectiva entre la intencionalidad pedagdgica, las
acciones de aula y los resultados institucionales.

El anilisis inici6 con la consolidacién de un marco conceptual claro, definido por
los conceptos estructurantes de ambiente de aprendizaje, vinculo pedagdgico y reflexién
critica. Este marco no solo sirvi6 para interpretar la experiencia, sino que validé la hipé-

tesis central del estudio: la ensefianza filosdfica, cuando se trabaja desde la vivencia y la
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sensibilidad, actia como un potente catalizador en el fortalecimiento de la identidad pro-
fesional del docente. La filosofia, enseflada de esta manera, transforma al estudiante en un
sujeto critico y constructor de conocimiento pedagdgico, alinedndose de forma inmediata
con el perfil de egreso que exige una formacion inclusiva, ética y colaborativa, centrada
en la atencidn a la diversidad.

El eje central del andlisis recae en la demostraciéon de como las actividades del aula
fortalecieron cuatro competencias clave del perfil de la carrera. Se establecié que el perfil
de egreso no es una lista de resultados aislados, sino una sintesis dindmica entre la iden-
tidad docente y las exigencias sociales. Las competencias fortalecidas por la experiencia

fueron:

= Comunicacion académica y profesional inclusiva, fortalecida mediante debates y
ensayos, donde la argumentacion se convirtié en una préctica social que garantizd

la inclusién comunicativa.

= Pensamiento critico y reflexion ética sobre la practica docente, desarrollada a
través de debates socrdticos y el andlisis de dilemas, promoviendo la deliberacién

razonada y la capacidad de cuestionar supuestos tradicionales.

= Intervencion pedagégica en ambientes colaborativos, visible en la capacidad del
estudiante para disefiar y sostener espacios de cooperacion (integracién institucio-

nal), demostrando que la intervencion es un acto de construccién de comunidad.

= Desarrollo profesional e identidad docente inclusiva, donde el resultado mds sig-
nificativo, donde el estudiante se reconoce como un mediador humano y ético, con-

solidando actitudes de liderazgo, empatia y corresponsabilidad.

Esta convergencia de competencias confirma que el aula se convirtié en un labora-
torio de ciudadania y humanidad, donde la filosofia sent6 el cimiento para un ejercicio
profesional ético y reflexivo.

La solidez de la sistematizacion reside en la capacidad de demostrar cémo los resul-
tados de aprendizaje se materializaron mediante actividades intencionadas, cerrando el
ciclo de la alineacion constructiva. Se verifico la concrecion de tres resultados de apren-
dizaje fundamentales, confirmando que la filosofia es una practica formativa vinculada a

la pedagogia:
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1. Pensamiento filoséfico y su influencia pedagégica, logrado mediante la reinter-
pretacion de autores cldsicos (Platén, Dewey, Rousseau) a través de dramatiza-
ciones, demostrando que la teoria filoséfica sustenta los principios del aprendizaje

cooperativo.

2. Filosofia educativa y evolucion de la educacion especial, evidenciado en la com-
prension histérica de los modelos (asistenciales, médicos, sociales) y la reflexion

sobre la dignidad humana como principio de la equidad.

3. Fundamentos filosoficos e inclusion contemporanea, materializado en la capaci-
dad de los estudiantes para integrar los valores de justicia, respeto y solidaridad (a
partir de pensadores como Freire y Nussbaum) como guias éticas de su desempefio

futuro en contextos de diversidad.

La metodologia implementada aseguré que cada actividad estuviera disefiada para
provocar el tipo de aprendizaje que seria evaluado. Las cinco actividades nucleares no solo
facilitaron la comprension, sino que generaron evidencias auténticas de logro como los
debates filosoficos guiados, dramatizacién comparativa, bitdcoras reflexivas, integracién
institucional filosofia en accidn y, el ensayo argumentativo final. Esta trazabilidad rigurosa
confirmé que la innovacién pedagdgica no es un fin en si misma, sino un medio para
garantizar la coherencia didéctica y la transferencia del conocimiento a la accion.

Adicional, la reflexion sobre la alineacion curricular permitié identificar no solo los
logros, sino también las tensiones y los caminos de mejora, consolidando el curriculo
como un sistema vivo. El proceso enfrentd desafios como la resistencia inicial de los es-
tudiantes a comprender el valor de la filosofia mds alld de lo tedrico y la incomodidad
ante las metodologias activas que los obligaban a salir de su zona de confort. Sin embar-
go, estas tensiones se transformaron en oportunidades para el crecimiento. El principal
aprendizaje fue la reafirmacion de que la filosofia es el instrumento central para fortalecer
la identidad profesional docente, fomentando el juicio ético y la conciencia de su rol como
mediadores humanos, y no solo transmisores de contenido. La experiencia demostré que
el curriculo cobra sentido cuando se vive como una experiencia compartida que articula
objetivos, estrategias y evaluacion.

Como resultado de cara al futuro, la sistematizacion proyecta la practica docente hacia
un modelo de investigacion-accion. Esto implica que cada ciclo de ensefianza se conciba

como un espacio de indagacion continua sobre la pertinencia del curriculo y la eficacia de
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la formacién inclusiva. Un curriculo coherente debe pensarse desde la practica y renovarse
a partir de la reflexion colectiva, asegurando que la educacion universitaria se mantenga

sensible a los desafios complejos de la sociedad.

Y esto ocurre desde porque la experiencia en Filosofia e Historia de la Educacion
fue mucho més que una asignatura, fue un proceso de transformacion identitaria. La co-
herencia lograda entre competencias, resultados y evidencias demuestra que la docencia
universitaria se fortalece exponencialmente cuando une pensamiento, accién y reflexion

en una misma trama pedagdgica.

La filosofia, al ser enseflada desde la vivencia, ha demostrado ser el motor que cultiva
en los estudiantes la capacidad de mirar criticamente su realidad, de actuar con empatia
frente a la diversidad y de asumir un compromiso ético con la justicia social. Este legado
es la contribucién més significativa al perfil de egreso de la carrera de Educacion Especial.
La sistematizacion reafirma, en ultima instancia, que la innovacién pedagdgica radica en
repensar la coherencia entre el qué, el como y el para qué se ensefia, cerrando el ciclo con
la conviccion de que la formacion universitaria debe proyectar profesionales capaces de

transformar la realidad educativa desde la inclusion, la ética y la solidaridad.

2.2. El Ecosistema educativo integrador: Diseno, estrate-

gias y relaciones para la transformacion

2.2.1. Transicion hacia la operacionalizacion estratégica de la prac-

tica pedagdgica

En los apartados anteriores se establecid las bases fundamentales para la siguiente eta-
pa del recorrido educativo. Este hito curricular demostré la coherencia inequivoca entre
las competencias formativas troncales —profundizacién de la reflexion filoséfica, desa-
rrollo del pensamiento critico y practica de la inclusién educativa— y los resultados de
aprendizaje que fueron efectivamente logrados por los estudiantes. La principal evidencia
de este logro reside en la capacidad demostrada por el alumnado para analizar su propia

practica desde una rigurosa perspectiva ética y una mirada contextualizada e integral.
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2.2.1.1. Consolidacion del Aprendizaje Significativo y Transformador

Las evidencias de aprendizaje generadas, que incluyeron la participacién activa en de-
bates, la elaboracion de ensayos argumentativos y el mantenimiento de bitacoras (diarios)
reflexivas detalladas, confirmaron que el proceso educativo resulté ser profundamente sig-
nificativo y transformador. Los estudiantes no solo asimilaron el contenido tedrico, sino
que lograron integrarlo de forma orgénica y funcional con la accién pedagdgica practi-
ca. Este ciclo virtuoso entre teoria y préactica reafirmé el valor intrinseco de la docencia
universitaria como un espacio dindmico de investigacion continua, didlogo constructivo y
desarrollo profesional de alto nivel. La fase concluida validé la premisa de que la educa-

cién superior es, por naturaleza, un laboratorio de innovacién y metacognicion.

2.2.1.2. Del diseno curricular a la ingenieria didactica: El relato operativo

A partir de esta base reflexiva y de competencias consolidadas, la experiencia avanza
de manera decisiva hacia la fase de ingenieria didactica del proceso. Este es el punto de
inflexion que marca el transito de la reflexion curricular al relato operativo y estratégico.
El enfoque se desplaza del qué y por qué se ensefia, al como se organiza y se ejecuta la
practica de ensefanza-aprendizaje en el dia a dia del aula. En este nuevo panorama, el
detalle se centra en la estructura operacional que sirvié de soporte al trabajo, donde estdn

las estrategias nucleo, de soporte y de contingencia.

1. Estrategias niicleo: Son las ticticas de ensefianza esenciales y estructurales que
dieron forma y direccién al contenido del médulo, asegurando la adquisicién de las

competencias centrales (ej: metodologias activas, estudios de caso complejos).

2. Estrategias de soporte: Engloban todas las acciones logisticas, tecnoldgicas y de
acompafamiento individual que facilitaron y optimizaron el desarrollo de las acti-

vidades en el aula (ej: uso de plataformas virtuales, feedback formativo constante).

3. Estrategias de contingencia: Representan los planes de accion proactivos y flexi-
bles que fueron concebidos y activados para responder eficazmente a imprevistos,
retos de adaptacion o necesidades no anticipadas de los estudiantes, garantizando

la continuidad del proceso.

Esta organizacion estratégica revela como la préictica pedagdgica fue metédicamente
disefiada y ejecutada para consolidar las competencias y resultados alcanzados previa-

mente. El objetivo final es demostrar la construccién de un ecosistema pedagégico que
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es, a la vez, flexible, inclusivo y profundamente contextualizado, transformando la inten-
cion curricular en realidad de aula de manera eficiente y adaptable. La garantia de que la
operacionalizacién no es un mero conjunto de procedimientos, sino la aplicacion estraté-

gica de una filosofia educativa previamente validada.

2.2.2. Fundamento Tedrico y Marco de Coherencia Metodoldgica

Las estrategias nucleo desarrolladas durante la experiencia constituyeron el eje me-
todoldégico que permitié convertir la teoria filoséfica, ética y de la inclusién en accién
educativa medible y observable. Cada una de ellas fue meticulosamente disefiada no solo
para impartir conocimientos, sino para promover la reflexion critica, el desarrollo de la
ética profesional y la comprension profunda de la inclusién desde un anclaje en el pensa-
miento filosoéfico.

En total consonancia con el principio de alineacion constructiva (Biggs y Tang (2011)),
la planificacién didéctica del médulo se orientd a asegurar una coherencia inquebrantable
entre tres elementos clave: los resultados de aprendizaje esperados (RA), las competen-
cias del perfil profesional y las actividades de ensefianza y evaluacion implementadas.
Este marco garantizé que las actividades de los estudiantes estuvieran directamente di-
rigidas a practicar y demostrar justo lo que los resultados de aprendizaje definian. Este
enfoque metodoldgico favorecid un aprendizaje profundo, colaborativo y contextualiza-
do, sentando las bases para fortalecer el perfil del futuro docente de Educacion Especial
como un agente de cambio reflexivo e innovador.

El perfil del egresado de Educacion Especial requiere una s6lida phronesis (sabiduria
practica) para mediar situaciones complejas. Por ello, las estrategias se disefaron para
trascender la mera retencion de informacién, buscando cultivar en el estudiante la capa-
cidad de juicio moral y la habilidad para transferir principios abstractos a intervenciones

concretas, flexibles y adaptadas a la diversidad.

2.2.2.1. Estrategia 1: Analisis de textos filosoficos: De la lectura a la deconstruccion

critica

La primera estrategia se estructuré como una secuencia de lectura analitica, interpre-
tacion hermenéutica y didlogo critico deliberativo. Su proposito fue establecer una base
conceptual solida y una caja de herramientas tedrica para las fases posteriores, para lo

cual se establecio este proceso de implementacion detallado:
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1. Fase inicial (lectura y adaptacion): Los estudiantes recibieron fragmentos cuida-
dosamente seleccionados de filésofos seminales como Aristételes (Etica y Justicia),
Kant (Imperativo Categérico y Dignidad), Freire (Pedagogia del Oprimido) y Levi-
nas (La Etica como Primera Filosofia). Estos textos fueron adaptados y contextua-
lizados con preguntas guia que inmediatamente los conectaban con el marco de la

discapacidad, los derechos humanos y los modelos de inclusién educativa.

2. Fase de interrogacion grupal: En grupos pequefios, la tarea se centrd en la de-
construccidn conceptual: no solo subrayar ideas centrales, sino también identificar
la tension inherente de dichos conceptos al aplicarlos a la realidad educativa. Se
les pidi6 formular preguntas problematizadoras especificas (ej: ;Como concilia la

autonomia kantiana con la necesidad de apoyos en discapacidad intelectual?).

3. Fase de plenaria y orientacion: Se socializaron las interpretaciones en una plena-
ria dinamizada por el docente, quien actué como orientador y mediador epistemo-
l6gico, dirigiendo intencionalmente la discusion hacia la aplicacién pedagdgica de

los conceptos y la justificacion de las politicas inclusivas actuales.

4. Fase de sintesis integradora: El producto final fue una sintesis comparativa rigu-
rosa, no solo entre filésofos, sino entre sus principios y los modelos pedagégicos de

atencioén a la diversidad (médico, social, de derechos).

Como impacto formativo, esta estrategia robustecié la competencia de andlisis filo-
sofico y pensamiento critico de alto nivel, vinculandose directamente con el resultado de
aprendizaje sobre la comprension de los fundamentos tedricos de la Educacién Especial.
Las evidencias generadas —fichas de andlisis estructuradas, debates escritos formalizados
y cuadros comparativos argumentados— mostraron la apropiacion conceptual del discur-
so filos6fico como una herramienta transversal, pedagdgica y ética. En linea con Zabalza
(2003), la lectura reflexiva se consolidé como el medio primario para la construccién
del saber profesional, transformando al estudiante de un mero consumidor de textos a un

analista critico de los fundamentos de su disciplina.

2.2.2.2. [Estrategias de conciencia ética y vinculacion contextual

La progresion diddctica continud con el objetivo de trasladar la comprension filoséfica
abstracta a la accién moral situada, seguida de la capacidad diagndstica en contextos

reales.
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2.2.2.2.1. Estrategia 2: Dramatizacion o simulacion de dilemas éticos: El labora-
torio de la accion moral. Durante el desarrollo de la sistematizacion se aplicé la dra-
matizacion, entendida no como un ejercicio de actuacion, sino como un laboratorio de
toma de decisiones en situaciones de alta complejidad moral. Su finalidad fue desarrollar
la sensibilidad emocional y la capacidad de argumentacién ética bajo presion, para lo que

se aplicé como proceso de implementacion detallado:

1. Etapa de seleccion y delimitacion: El grupo eligié dilemas de inclusién auténticos
y recurrentes en la practica profesional: conflictos de discriminacion sutil, tensiones
sobre la participacion de la familia en la toma de decisiones, desafios de evaluacion
justa para estudiantes con Necesidades Educativas Especiales (NEE), o el manejo

de la confidencialidad.

2. Etapa de estructura de roles y guion: Los estudiantes se organizaron en roles sis-
témicos clave (docente de aula, docente de apoyo/especialista, familia, estudiante
afectado y directivo institucional). Se disefié un guion con puntos de conflicto de-
finidos, pero la resolucion y los didlogos centrales fueron totalmente improvisados.
Esto obligé a los participantes a recurrir a su conocimiento ético y tedrico en tiempo

real.

3. Etapa de ejecucion y mediacion: Durante la ejecucion de la simulacién, el docen-
te actué6 como mediador activo (coach ético), promoviendo el respeto, la escucha
empdtica y la argumentacion basada en principios filoséficos (dignidad, equidad,

justicia).

4. Etapa de debriefing y transferencia: Al cierre de la dramatizacion, se realizé una
reflexién colectiva profunda, guiada por preguntas metacognitivas: ;Qué valores
fundamentales se pusieron en juego y como influyeron en la toma de decisiones?
(Qué decisiones se percibieron como mas justas o equitativas desde la perspectiva
de cada rol? ;Coémo se sintieron emocional y moralmente los participantes en sus

respectivos roles?

Como impacto formativo, esta secuencia metodoldgica permitié un desarrollo integral
de la competencia ética, la comunicacion asertiva y la gestion emocional, integrando la fi-
losofia con la practica inclusiva a través de la experiencia vivencial. Segun Barnett (2001),
el aprendizaje auténtico y la alta cualificacién profesional emergen en contextos de incer-

tidumbre controlada donde los estudiantes se ven forzados a actuar, decidir y justificar.
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Las evidencias —videos de las dramatizaciones, autoevaluaciones reflexivas y actas de la
sesion de debriefing— demostraron la comprensién emocional y moral de los estudiantes
frente a las complejidades del escenario educativo real, dotdndolos de un repertorio de

accion éticamente calibrado.

2.2.2.2.2. Estrategia 3: Trabajo con Casos Inclusivos Reales: Diagnéstico Contex-
tual y Propuesta de Intervencion. La tercera estrategia se centré en el andlisis exhaus-
tivo de casos reales y complejos extraidos de experiencias en instituciones educativas. Su
objetivo fue activar la competencia diagndstica y la capacidad de respuesta sistémica ante

la diversidad con el siguiente proceso de implementacién detallado:

1. Etapa de recopilacion e inmersion: Los estudiantes, trabajando en equipos, re-
cibieron o recopilaron informacién multidimensional sobre una situacién concreta
(un caso de un estudiante con TEA, dificultades especificas de aprendizaje o dis-
capacidad sensorial). La informacion incluia datos pedagdgicos, contexto familiar,

informes institucionales y politicas internas aplicadas.

2. Etapa de andlisis critico y sistémico: Los grupos se concentraron en identificar
y desglosar los problemas pedagdgicos subyacentes, las barreras contextuales y las
respuestas institucionales ofrecidas hasta el momento. El andlisis requiri6 distinguir

entre el problema del estudiante y el problema del sistema educativo.

3. Etapa de propuesta de mejora fundamentada: La fase culminante consistié en
la elaboracion de una propuesta de mejora integral. Esta propuesta fue doblemente
inspirada: 1) por un marco filoséfico previamente analizado (Estrategia 1) y 2) por
criterios de viabilidad, sostenibilidad y ajuste razonable. Se exigi6 una justificacion

tedrica y ética clara para cada accion propuesta.

4. Etapa de retroalimentacion y refinamiento: El proceso fue acompafiado por una
retroalimentacién docente enfocada en la robustez del diagnéstico y la coheren-
cia ética de la intervencion, seguida de un intercambio grupal entre pares para el

benchmarking de soluciones.

Como impacto formativo, el trabajo con casos fortalecié la competencia de interpreta-
cion contextual y la aplicacién del pensamiento filos6fico a la realidad educativa, transfor-

mando los principios en directrices de accion. De acuerdo con Villa y Poblete (2008), las
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competencias solo se consolidan cuando el conocimiento se transfiere y se aplica a situa-
ciones complejas y concretas. Las evidencias —informes de andlisis detallados, fichas de
observacion criticas y exposiciones grupales— demostraron una comprensién mas pro-
funda de la diversidad y un compromiso €tico activo en la practica docente, capacitando
al futuro profesional para ir mds alld de la respuesta inmediata y proponer soluciones

estructurales.

2.2.2.3. Estrategia de innovacion y sintesis integradora

La dltima estrategia sirvié como el cierre evaluativo y el espacio de maxima transfe-

rencia de los aprendizajes, integrando reflexion, ética y accidn.

2.2.2.3.1. Estrategia 4: Microproyecto de aplicacion filoséfico-pedagégico: Del prin-
cipio a la practica de aula. Como cierre del médulo, se implement6 un microproyecto
pedagégico que exigid la articulacidn y sintesis de todos los aprendizajes filosoficos y
las practicas inclusivas desarrolladas previamente, marcadas por el siguiente proceso de

implementacién detallado:

1. Fase de concepcion y diseiio: Cada grupo seleccioné una corriente filoséfica tra-
bajada (ej: el humanismo para centrar el curriculo en la persona, el constructivismo
para el aprendizaje experiencial, el pragmatismo para la resolucion de problemas
funcionales) y disen6 una propuesta didactica completa inspirada y justificada por

sus principios fundamentales.

2. Fase de creacion de recursos: Los estudiantes elaboraron los recursos, materia-
les y adaptaciones curriculares necesarios, enfatizando el Disefio Universal para el

Aprendizaje (DUA), para planificar la simulacién de un aula inclusiva funcional.

3. Fase de ejecucion y simulacion: Los grupos presentaron y ejecutaron su actividad
ante sus compaiieros, quienes asumieron el rol de estudiantes diversos. Se puso
especial énfasis en la aplicacion efectiva de estrategias participativas y el manejo

correcto de los ajustes razonables planificados.

4. Fase de evaluacion cruzada y reflexion: Se utiliz6 una ribrica de observacién
entre pares para evaluar la coherencia de la propuesta (entre la filosofia elegida y la

practica implementada) y la efectividad de las adaptaciones. Finalmente, se realiz6
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Tabla 2.1: Entramado metodolégico

Estrategia Eje de Competencia Resultado de Aprendizaje

Andlisis filoséfico Fundamento conceptual Promueve el pensamiento critico y la
comprensién de principios

Dramatizacion ética Calibracién moral Desarrolla la conciencia ética y la em-
patia en la toma de decisiones

Trabajo con casos Diagnéstico contextual Fortalece la aplicacién del saber a la
realidad educativa sistémica

Microproyecto Disefo e innovacién Consolida la transferencia practica y la
coherencia teorfa—accién

Fuente: elaboracion propia.

una reflexion colectiva sobre los logros, las dificultades y las lecciones aprendidas

en el proceso de disefio e innovacion.

El impacto formativo de esta estrategia consolidé la competencia de disefio e innova-
cién educativa, promoviendo la integracion final de teoria, practica y €tica en un producto
tangible y evaluable. Las evidencias —planes de clase detallados, ribricas de observacion
completadas y presentaciones grabadas— mostraron la madurez profesional alcanzada y
la capacidad de traducir el pensamiento complejo en una practica inclusiva y creativa.
En sintonia con Biggs y Tang (2011), esta actividad demostré coémo la coherencia en-
tre ensefanza, actividad y evaluacion potencia aprendizajes duraderos, permitiendo a los

estudiantes experimentar el ciclo completo de la docencia reflexiva.

2.2.2.4. Sintesis integradora del entramado metodolégico

Las estrategias nicleo implementadas constituyeron un sistema metodolégico articu-
lado y progresivo que permitid a los estudiantes avanzar desde la comprension tedrica
hacia la accion reflexiva y transformadora. La secuencia puede resumirse en cuatro movi-
mientos esenciales como se muestra en la Tabla 2.1.

Este entramado metodoldgico evidencia una docencia universitaria centrada en la ex-
periencia, el didlogo y la transformacién, que va mds alld de la instruccién. Reafirma
la funcién social del docente de Educacién Especial no solo como un técnico, sino co-
mo un mediador del pensamiento, un agente de inclusién y un disefiador de entornos de

aprendizaje que respetan y celebran la diversidad. La consecucidn exitosa de este ciclo de
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estrategias garantiza que el egresado estd preparado no solo para adaptarse a la realidad
educativa, sino para innovar y liderar la construccion de escuelas verdaderamente justas e

inclusivas.

2.2.3. El soporte estratégico como condicion habilitadora de la inno-
vacion

En todo ecosistema pedagdgico que persiga la innovacion y el aprendizaje profundo,
las estrategias de soporte cumplen una funcién mucho mds que accesoria: son el com-
ponente estructural que garantiza la continuidad, la coherencia y la sostenibilidad de las
estrategias nucleo. No se conciben como elementos secundarios, sino como condiciones
habilitadoras o mecanismos facilitadores que hacen posible la accién docente planificada
y la participacion efectiva y equitativa del estudiantado.

En esta experiencia didactica, los soportes operaron como un andamiaje robusto, fun-
cionando como mecanismos de acompafiamiento sistemético, organizacion transparente
y validacion institucional del proceso. Como acertadamente afirma Fullan (2007), toda
innovacién educativa significativa, para trascender la fase experimental y consolidarse,
necesita de apoyos visibles y estructurales que promuevan y fortalezcan el compromiso
colectivo. Los soportes aplicados fueron cuatro pilares interconectados que sostuvieron el
paso de la reflexion curricular al relato operativo: la planificacién compartida del médulo,
el uso de rabricas de retroalimentacion continua, la utilizacioén de una plataforma digital

institucional (Aula Virtual Grado) y el acompafiamiento tutorial sistematico.

2.2.3.1. Planificacion compartida del médulo: Fomento de la pertenencia y la co-

herencia.

El primer soporte consistié en la planificacién colaborativa y participativa entre el
cuerpo docente y los estudiantes. Este proceso fue ejecutado en las primeras sesiones,
trascendiendo la simple entrega de un programa preestablecido. En su lugar, se construy6
una agenda consensuada que no solo delineé los contenidos, sino que organizd los tiem-
pos, las actividades de aplicacion y los momentos evaluativos. Este consenso incluyo la
definicién conjunta de las fechas clave para las lecturas filoséficas, los debates estructu-

rados y la presentacion de los microproyectos, teniendo como impacto estructural:
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= Sentido de pertenencia y propiedad: Al participar activamente en el disefio de su
proceso formativo, el estudiantado fortaleci6 el sentido de pertenencia y se apropio

de los objetivos comunes, elevando su nivel de compromiso intrinseco.

= Marco operativo realista: Este proceso de negociacion y consenso asegurd que
las estrategias nticleo (andlisis de textos, dramatizaciones y proyectos) tuvieran un
marco operativo realista y viable, ajustado a la carga académica y al contexto real

de los participantes.

= Acto pedagdgico y ético: De acuerdo con Bolivar (2012), la cultura institucional
que promueve el cambio se sustenta en practicas compartidas donde la planificacion

se convierte en un acto pedagdgico y ético.

Al establecer reglas de juego claras y aceptadas mutuamente, este soporte facilitd
una alineacién constructiva entre la teoria, la practica y la evaluacién, garantizando la

coherencia y el compromiso de todas las partes involucradas.

2.2.3.2. Uso de rubricas de retroalimentacion continua: Transparencia y metaeva-

luacion.

El segundo soporte fundamental fue la implementacion estratégica de rubricas sim-
plificadas y explicitas que actuaron como guias de desempeio a lo largo de cada estra-
tegia nucleo. Estas rubricas fueron disefiadas para especificar con claridad los criterios
esperados, focalizando no solo en el contenido, sino en las competencias de alto nivel:
profundidad de la reflexidn filoséfica, claridad argumentativa y vinculacién practica con

la inclusién educativa, con los siguientes mecanismos de aplicacion:

= Guia para el desempeifio: Las rubricas se entregaron antes de la ejecucion de los
debates, dramatizaciones y microproyectos. Sirvieron como un mapa para la auto-
evaluacion (permitiendo al estudiante ajustar su propio producto) y la coevaluacién

(facilitando la valoracién objetiva de los pares).

= Dialogo formativo: Siguiendo la premisa de Bolivar (2012) sobre la necesidad de
instrumentos comunes para fomentar la transparencia y la equidad, las rabricas se

transformaron en una herramienta de didlogo.
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La retroalimentacién docente no se limitd a una calificacion, sino que se centr6 en el
andlisis de los resultados y en la formulacion de propuestas de mejora concretas por parte
del estudiante, generando un ciclo de retroalimentacion auténtica y formativa.

El impacto estructural de este soporte se consolidé con la evaluacién como proceso
formativo continuo y fortalecié la competencia metacognitiva. Al disponer de criterios
objetivos y al utilizarlos para reflexionar sobre su propio progreso, cada estudiante pudo
reconocer con precision sus logros y las dreas que requerian un mayor desarrollo, hacien-

do del acto de evaluar un motor de aprendizaje profundo.

2.2.3.3. Soportes tecnolégicos y acompanamiento personalizado.

La innovacién pedagdgica en el contexto universitario requiere de una infraestructura
digital y un liderazgo tutorial que sostengan la interaccion continua y la adaptacion de los

Pprocesos.

2.2.3.3.1. Aula virtual grado como espacio institucional: Comunidad de practica
sostenida. El tercer pilar de soporte fue el uso estratégico del Aula Virtual Grado, la
plataforma digital oficial de la institucién. Este entorno trascendié su funcion bésica de
repositorio para convertirse en un ecosistema de interaccion formal y asincrénica, presen-

tando lo siguiente como funcionalidad y rol:

= Repositorio centralizado: Funcioné como el punto de acceso Unico y equitativo a
todos los materiales esenciales, desde los textos filosoficos digitalizados hasta las

orientaciones semanales y los recursos complementarios de la inclusion.

= Canal de comunicacion y trazabilidad: El Aula Virtual fue el canal principal
para la entrega de actividades en mudltiples formatos (videos de dramatizaciones,
documentos de andlisis, planes de clase) y facilit la retroalimentacion asincrénica

y detallada por parte del docente.

= Fortalecimiento comunitario: Como destaca Wenger (2001), los entornos digita-
les, cuando se utilizan estratégicamente, fortalecen las comunidades de practica al
permitir la interaccién sostenida, el acceso al saber acumulado y la construccién

colaborativa del conocimiento.

El impacto estructural de este soporte garantizé la equidad en el acceso a la informa-

cion y la sistematizacion de la gestion del curso. Al centralizar la operacion, liber6 tiempo
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en el aula presencial para dedicarlo exclusivamente a las estrategias nucleo (el debate, la
simulacion, la aplicacion préctica), fortaleciendo la autonomia y la responsabilidad aca-
démica del grupo al darles control sobre su propio ritmo de avance fuera de la sesion

sincronica.

2.2.3.3.2. Acompaiiamiento tutorial sistematico: El corazon humano del cambio.
El cuarto y quizds mds critico soporte consistié en un acompafiamiento tutorial constante,
personalizado y sistemdtico. El docente asumi6 el rol de mentor y guia, orientando y
apoyando el trabajo de cada grupo a lo largo del médulo, utilizando para ello los siguientes

mecanismos de intervencion:

= Sesiones breves y focales: Se realizaron reuniones regulares y breves, tanto pre-
senciales como virtuales, con un enfoque en la revision de avances, la resolucion de

dudas puntuales y la retroalimentacién en proceso de las actividades en curso.

= Ajuste de estrategias: Esta guia personalizada fue esencial para monitorear el pul-
so del aprendizaje y realizar los ajustes micro-did4cticos necesarios para mantener

la coherencia con los resultados de aprendizaje del médulo.

El impacto estructural se evidenci6 con la vision de Fullan (2007), el acompafiamiento
docente es el corazon de toda innovacion, ya que es el factor que asegura que la intencién
de cambio se traduzca en aprendizaje real y duradero. Este soporte fortaleci6 la reflexion
continua, la motivacién y la confianza entre los estudiantes y el docente, promoviendo
un clima pedagégico de colaboracion, respeto y baja ansiedad evaluativa, lo que resulta

fundamental para abordar temas éticos y sensibles como la inclusion.

2.2.3.4. Articulacion sistémica y sostenibilidad de la practica innovadora.

La efectividad de las estrategias de soporte reside en su capacidad para articularse y
complementarse, creando una infraestructura que garantiza la sostenibilidad del cambio
pedagégico y la alineacidn constructiva.

Los mecanismos de articulacion y coherencia son cuatro soportes que no funcionaron
de manera aislada; se integraron directamente con las estrategias nicleo, como se muestra
en la Tabla 2.2.
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Tabla 2.2: Mecanismos de articulacion y coherencia entre estrategias de soporte y

estrategias niicleo.

Soporte Estratégi-
co

Funcion Habilita-
dora

Impacto en la Estrategia Nicleo

Planificacién com-
partida

Genera claridad y
consenso

Asegur6 que el andlisis de textos y las drama-
tizaciones respondieran a objetivos conocidos
y aceptados

Rubricas de retro-
alimentacion

Facilita la transpa-
rencia y metaeva-
luacion

Permiti valorar con equidad y objetividad las
simulaciones éticas y los microproyectos fina-
les

Aula virtual grado

Proporciona orga-
nizacién y trazabi-
lidad

Aseguré la entrega sistemética de evidencias
y el acceso a los casos reales, manteniendo la
continuidad sincrénica

Acompafamiento
tutorial

Ofrece ajuste y mo-
tivacién

Sostuvo la reflexion individual y grupal sobre
los avances en los cuatro estrategias, asegu-

rando la coherencia final del microproyecto

Fuente: elaboracién propia.

2.2.3.5. Sostenibilidad y clima pedagogico.

El conjunto de estas estrategias de soporte cred un clima pedagdgico de alta confianza
y baja amenaza, esencial para el desarrollo de competencias criticas y éticas. La planifica-
cién compartida, junto con la transparencia de las ribricas, disminuy¢ la incertidumbre.
El uso institucional del Aula Virtual Grado garantizé que el conocimiento y los recursos
estuvieran siempre disponibles de forma equitativa. Finalmente, el acompafiamiento tu-
torial sistemadtico sirvié como un mecanismo de deteccion temprana de dificultades y un

refuerzo de la motivacion intrinseca.

Tal como sefala Fullan (2007), la transformacién educativa no se logra mediante ac-
tividades pedagdgicas aisladas, sino por el establecimiento de sistemas de apoyo que sos-
tienen la practica en el tiempo y promueven la formacién de comunidades de aprendizaje
duraderas. En conclusion, las estrategias de soporte implementadas en este médulo no so-
lo fortalecieron las estrategias nucleo, sino que garantizaron que la experiencia alcanzara
coherencia, profundidad, equidad y sentido, fue la infraestructura invisible que permitié

que la filosofia y la ética se tradujeran en una practica pedagdégica efectiva y sostenible.
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2.2.4. La contingencia como dimension ineludible de la experiencia

educativa

La sistematizacion de experiencias educativas en el &mbito universitario adquiere un
valor y una profundidad superiores cuando permite reconocer y analizar no solo los logros
estrictamente planificados (las estrategias nucleo y de soporte), sino también las contin-
gencias y los imprevistos que emergen durante el proceso y que desaffan la continuidad
de los aprendizajes y la estabilidad del sistema. En el contexto particular del primer se-
mestre de la carrera de Educacion Especial de la UNEMLI, la gestion docente y la solidez
metodoldgica se pusieron a prueba ante una serie de fenémenos criticos.

En coherencia con la metodologia de estudio de casos propuesta por Yin (2014) y la
evaluacion enfocada de Stake (2020), la validez de este estudio reside precisamente en
exponer las condiciones reales, dindmicas e impredecibles bajo las cuales se produjo la
experiencia. Este apartado aborda, por lo tanto, las estrategias de respuesta inmediata y
adaptacion que se desplegaron para afrontar tres desafios criticos observados en la pobla-
cion de nuevo ingreso: la tendencia a la desercidn estudiantil temprana, la baja participa-
cion inicial en las dindmicas de aula y las dificultades de integracién social y comprension

institucional.

2.2.4.1. Imprevistos enfrentados: Factores de riesgo en el primer semestre

Durante la etapa inicial del semestre, se identificé un patron de riesgo multifactorial

que amenazaba la permanencia de los estudiantes:

2.2.4.1.1. Desercion temprana y shock de transicion Se evidencié una tendencia
al abandono de los estudios en las primeras semanas. Las razones, detectadas a través
de sondeos informales, eran variadas e interrelacionadas: desorientacion académica, difi-
cultades personales (logistica, econdmica) y una falta de acompafiamiento efectivo en la
adaptacion al entorno universitario. La transicion del colegio a la universidad, sumada a
la modalidad de estudio, generd un desajuste entre las expectativas y la realidad institu-

cional.

2.2.4.1.2. Baja participacion e inseguridad académica EIl ambiente de aula se ca-
racteriz6 inicialmente por una participacion escasa y una interaccion minima entre com-

pafieros. Este fendmeno fue producto directo de la inseguridad académica (el miedo a
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equivocarse 0 a no estar a la altura de las exigencias universitarias) y de la fragilidad
de los vinculos entre pares. El bajo capital social inicial dificultaba la aplicacién de es-
trategias nucleo que exigian colaboracién y didlogo, como los debates filoséficos y las

dramatizaciones.

2.2.4.1.3. Desconocimiento curricular e incertidumbre vocacional Una dificultad
transversal se relacioné con el desconocimiento generalizado sobre la malla de la carrera
y los procesos administrativos institucionales. Muchos estudiantes no comprendian cabal-
mente la secuencia l6gica de su formacion ni el propésito de las asignaturas transversales,
lo que generaba incertidumbre respecto al objetivo a largo plazo de la carrera de Educa-
cién Especial.

Estas situaciones coincidian con los hallazgos de chininin2019<empty citation>,
quienes advierten que en Ecuador los principales factores de abandono universitario se
relacionan con la falta de orientacion explicita y el acompanamiento docente deficien-
te en los primeros niveles. El desafio, por tanto, no era solo pedagdgico, sino también

socioemocional y sistémico.

2.2.4.2. Estrategias contingentes de acompaiamiento y resiliencia digital

Ante la necesidad de mitigar los efectos de la desercion y fortalecer el sentido de
pertenencia y la autogestion, se implementd un conjunto de estrategias de contingencia

que se enfocaron en la intervencién individualizada y el apoyo digital.

2.2.4.2.1. Estrategia 1: Tutorias personalizadas e integrales La primera estrategia
de contingencia se centrd en la respuesta individualizada a la crisis. Se desarroll6 un pro-
grama de tutorias personalizadas, disponibles tanto en formato presencial (antes o después
de clases) como virtual (mediante videollamadas programadas).

Como mecanismos de intervencion, se establecio:

= Deteccion temprana de riesgo: Estas sesiones individuales permitieron establecer
un canal de confianza para identificar las dificultades académicas especificas (com-
prension de textos filosoficos, estructura de ensayos) y, crucialmente, los desafios

emocionales y logisticos que enfrentaba cada estudiante.
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= Apoyo holistico: El apoyo se brind6 en la organizacion de sus actividades, la ges-
tién efectiva del tiempo, el desarrollo de hédbitos de estudio universitarios y la com-

prension profunda de los contenidos que generaban mayor resistencia.

La tutoria, por tanto, fue un espacio para la orientacion, la consejeria y la mentoria
académica.

El impacto y validacién, de acuerdo con Alvarez-Santana y Caicedo-Montesdeoca
(2021), las tutorias universitarias constituyen una medida de retencién altamente eficaz
para reducir la desercion, siempre que logren integrar y equilibrar el acompafiamiento
académico con el apoyo socioemocional. Esta estrategia sirvié para rehumanizar la ex-
periencia universitaria, mostrando que la institucién y el docente estaban activamente

comprometidos con la trayectoria de cada individuo.

2.2.4.2.2. Estrategia 2: La red digital como mecanismo de autogestion asincrénica
La segunda estrategia clave aprovecho el potencial de las herramientas digitales infor-
males, con la creacién de un grupo de WhatsApp institucional del curso, gestionado y
moderado directamente por la docente responsable.

Los mecanismos de activacion y gestion implementados fueron:

= Orientacion en asignaturas transversales: Este espacio se utilizé para establecer
horarios de orientacion y recordatorio enfocados principalmente en las asignaturas
transversales (como los tests virtuales de inglés o computacién), que tradicional-
mente generan mayores indices de reprobacion y desercion en el primer semestre

al carecer de contacto directo con el profesorado de dichas catedras.

= Contenido planificado: Mediante mensajes y recursos planificados, se recordaban
las fechas limites de evaluacidn, se aclaraban dudas recurrentes sobre la operativi-
dad de la plataforma virtual y, lo mds importante, se compartian guias de estudio
elaboradas colaborativamente por los propios estudiantes (demostrando un sentido

de corresponsabilidad).

= Fomento de grupos autonomos: A través de este canal se estimuld la formacion de
grupos de estudio auténomos, donde los participantes podian descargar materiales,
formular preguntas a sus pares y apoyarse mutuamente para preparar los exdmenes

fuera del horario formal.
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El impacto y validacion de este acompafiamiento, aunque informal en su plataforma,
fue formal en su gestion y propdsito, fortaleciendo la autogestion, la comunicacién ho-
rizontal entre pares y la resiliencia académica. Favoreci6 la continuidad estudiantil, un
resultado respaldado por la literatura (Gomez Rivas y Bowen Mendoza (2025); Quifidnez
et al. (2025)) que destaca el papel crucial de las redes digitales en la retencion estudian-
til, la orientacién pedagdgica y la creacion de una malla de seguridad social entre los

estudiantes.

2.2.4.2.3. Estrategias de integracion social, ética y claridad vocacional Las con-
tingencias relacionadas con la baja participacién y la desorientacién vocacional se abor-
daron mediante estrategias que buscaron construir intencionalmente el tejido social y el
compromiso con la identidad profesional, entre estas estrategias estuvieron las dindmicas
para la integracién social e inclusiva, acuerdos de convivencia y corresponsabilidad ética
y, sesion de orientacion vocacional y curricular.

Las estrategias dindmicas para la integracion social e inclusiva, fue la base para com-
batir la ansiedad social y fomentar el didlogo, se implement6 una progresion de activida-

des de integracion, entre las que estan:

= Inicio (baja ansiedad): En las primeras sesiones, se promovio el trabajo en grupos
de afinidad basados en intereses comunes, buscando reducir la ansiedad social y

facilitar el didlogo espontdneo en un entorno seguro y familiar.

= Desarrollo (alta colaboracion): Posteriormente, se introdujeron dindmicas lidi-
cas, dramatizaciones y actividades deportivas ligeras (ejercicios que exigian la coor-
dinacién y el movimiento conjunto) que requerian la colaboracidn forzosa y activa
de todos los miembros. Esto contribuy6 directamente al desarrollo de la confianza

mutua, la empatia y el respeto por la diversidad funcional y de opinidn.

El impacto filoséfico de estas experiencias formativas no solo fortalecié el clima emo-
cional del aula, sino que operaron como laboratorios vivenciales de inclusién, promovien-
do la igualdad de oportunidades y la participacion activa de todos los estudiantes, inde-
pendientemente de sus diferencias de personalidad o rendimiento inicial. Freyre (1997)
plantea que el didlogo auténtico entre educador y educando es un acto ético que reconoce
al otro como sujeto de saber; asi, la comunicacion constante y las actividades compartidas
se convirtieron en un medio esencial para reconstruir vinculos y fortalecer los valores de

cooperacion y solidaridad dentro del aula.
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Las estrategias acuerdos de convivencia y corresponsabilidad ética: Se centraron en
la dimensidn ética y la construccion de un entorno de aula inclusivo desde la normativa
social. Se establecieron acuerdos de convivencia y corresponsabilidad entre docente y es-

tudiantes, trascendiendo las reglas bédsicas. L.os mecanismos de construccion ética fueron:

= Compromiso explicito: Se enfatiz6 la importancia del respeto incondicional por la
persona, la escucha activa y la empatia como principios innegociables de interac-

cidn cotidiana, especialmente relevantes para una carrera enfocada en la diversidad.

= Clima de seguridad: Estas pricticas, mds alld de prevenir conflictos, promovie-
ron un clima de equidad y seguridad emocional donde los estudiantes se sintieron
seguros para expresar sus dudas y participar activamente en las estrategias nucleo

(dramatizacién, debate).

Segin Hargreaves y O’Connor (2023), la docencia ética e inclusiva se sostiene en
comunidades profesionales de confianza, donde el liderazgo pedagdgico es compartido y
la participacion se entiende como una préctica social y moral.

Con respecto a la estrategia seccion de orientacion vocacional y curricular. Finalmen-
te, para mitigar la incertidumbre sobre el propodsito de la carrera, se desarrolld una sesién
de orientacién vocacional y curricular exhaustiva. Los mecanismos de claridad implemen-

tados fueron:

= Visualizacion de la trayectoria: Se explicé detalladamente la malla curricular, los
resultados de aprendizaje esperados por semestre y las dreas de especializacion y

desempefio profesional del docente de Educacién Especial.

= Identidad profesional: Este espacio fue crucial para que los estudiantes compren-
dieran la estructura légica y la proyeccion profesional de su formacion, reforzando
su identidad estudiantil y conectando los contenidos abstractos (filosofia) con su

futura préctica profesional.

Pérez Campifio (2021) sefhala que la informacion oportuna y la claridad sobre las
trayectorias académicas son factores determinantes para disminuir la desercion y reforzar

la identidad del estudiante de nuevo ingreso.
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2.2.4.3. Resultados sostenidos, evidencias y aprendizajes derivados

El despliegue integrado y oportuno de estas estrategias de contingencia permitié sos-
tener los resultados de aprendizaje previstos y, mas importante ain, mitigar los riesgos de

desercion observados.

2.2.4.3.1. Resultados de retencion y participacion

= Aumento de la participacion: Se registr6 un aumento cualitativo y cuantitativo
en la participacion activa en el aula y una mejora significativa en la calidad de la

integracion grupal.

= Sostenimiento de la trayectoria: Aunque algunos estudiantes no asistieron regu-
larmente por motivos personales (lo cual se monitoreé con contacto telefonico y
por correo para asegurar el apoyo institucional), el grupo en general alcanz6 una

permanencia superior a la observada en ciclos anteriores.

= Rendimiento académico: Al finalizar el semestre, solo un ndmero reducido de
estudiantes reprobd las asignaturas transversales (las de mayor riesgo), y la totalidad
de los alumnos originales permanecid inscrito para el proceso de nivelacion en el

siguiente ciclo, lo que indica un éxito en la retencidn del grupo.

2.2.4.3.2. Evidencias y triangulacion Las evidencias que respaldan estos resultados

incluyen una triangulacién de fuentes cualitativas y cuantitativas:

1. Cualitativas: Fotografias de las actividades integradoras lddicas, testimonios es-
pontédneos estudiantiles sobre el clima de confianza, y registros de las actas de con-

vivencia.

2. Digitales/cuantitativas: Capturas del grupo de WhatsApp institucional (que mues-
tran la autogestion de dudas) y registros de la plataforma virtual sobre la regularidad

de entrega de actividades.

Estas fuentes coinciden con el criterio de Yin (2014) y Stake (2020), quienes sostienen
que la triangulacién de evidencias fortalece la credibilidad y la validez de la sistematiza-

cién educativa, al demostrar que los resultados no son producto de una tinica medicion.
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2.2.4.3.3. Aprendizajes derivados y reflexion final El proceso de afrontamiento de
contingencias dejé como principal aprendizaje la necesidad de mantener una actitud do-
cente flexible, proactiva y profundamente ética ante los imprevistos. La experiencia de-
mostré que la innovacion educativa no reside unicamente en la planificacion curricular

inicial, sino en la capacidad de adaptacién ética y pedagdgica del docente en tiempo real.

La creacion de vinculos digitales controlados, las tutorias personalizadas con enfoque
socioemocional, la introduccién de actividades lidicas-deportivas para construir lazos so-
ciales y la construccién de acuerdos de convivencia resultaron ser herramientas mds que
efectivas: fueron los pilares humanos que sostuvieron la continuidad educativa y mitiga-
ron el factor de riesgo mds grande: la soledad y la desorientacion del estudiante de primer

ingreso.

Como plantea Fullan (2020), el cambio educativo auténtico y duradero se construye en
medio de la complejidad, donde la resiliencia institucional, la empatia y la ética docente
se vuelven los cimientos de una prictica inclusiva que valora la permanencia y el bienestar

del estudiante por encima de la mera transmision de contenidos.

2.2.5. Metafora central: El ecosistema como un aula viva y diversa

El ecosistema estratégico que emergié de la experiencia pedagdgica en el aula uni-
versitaria se configuré como un entramado dindmico, orgdnico y complejo de relaciones
simbidticas entre las estrategias nucleo, las de soporte y las de contingencia. Este sistema
demostré que la efectividad no proviene de la brillantez de una préctica aislada, sino de
la coherencia interna de una red viva que dio sentido, estabilidad y direccién al proceso

de ensenanza-aprendizaje.

Desde la perspectiva del pensamiento complejo (Morin, 2001), el ecosistema edu-
cativo se concibe como una totalidad organizada y autopoietica, donde los elementos
constituyentes se co-determinan y se retroalimentan incesantemente, generando un equi-
librio adaptativo o homeostasis que es fundamental para la supervivencia y el desarrollo
en entornos inciertos. El Aula Viva y Diversa se establecid, por tanto, no como un espa-
cio fisico, sino como un espacio relacional donde la inclusion se construye a partir de la

capacidad del sistema de responder a la singularidad de cada participante.
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2.2.5.1. Légica de conexiones: Los tres subsistemas funcionales

Para comprender la arquitectura, es necesario analizar la funcidn operativa que cada
categoria de estrategia desempefid dentro del sistema. La interdependencia se asegura al

asignar a cada grupo un rol irremplazable, como elementos de un organismo bioldgico.

2.2.5.1.1. Estrategias nicleo: Los latidos y el motor del sentido Las estrategias nu-
cleo (analisis filoséfico, dramatizacidn ética, trabajo con casos y microproyectos) funcio-
naron como los latidos y el motor ético del aula viva. Son las practicas de alta intensidad
disefiadas para promover la reflexién guiada sobre la identidad docente, el anélisis de ca-
sos reales de inclusion, el aprendizaje colaborativo y la conformacion incipiente de una
comunidad de practica.

Estas acciones representan el motor de la experiencia pedagdgica, ya que son las tni-
cas capaces de generar los resultados de aprendizaje de orden superior: pensamiento cri-
tico, empatia profesional y compromiso ético. Fullan (2020) insiste en que los cambios
sostenibles en educacion surgen cuando las estrategias se orientan decididamente hacia la
construccion colectiva del sentido y la moralidad profesional, superando la mera ejecu-
cion técnica de un curriculo. El nicleo garantiza que el estudiante sepa por qué y para qué

estd estudiando Educacion Especial.

2.2.5.1.2. Estrategias de soporte: Las paredes invisibles y la infraestructura de con-
fianza Las estrategias de soporte (planificacién compartida, ribricas, plataformas digi-
tales y tutorias sistematicas) operaron como las paredes invisibles que brindan la estabi-
lidad, la transparencia y la infraestructura necesaria para que el motor pueda operar. Su

funcidn principal es garantizar la equidad y la eficiencia del proceso.

= Estabilidad tecnoldgica y organizativa: El uso de plataformas digitales (WhatsApp
y Aula Virtual) garantizé la trazabilidad de los materiales y la comunicacién asin-

cronica, superando las barreras espaciales y temporales.

= Transparencia evaluativa: Las rdbricas inclusivas y los materiales accesibles fa-
cilitaron la coevaluacion y la autoevaluacién, promoviendo una evaluacion justa y

formativa.
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» Liderazgo mediador: El liderazgo académico desempeii6 un rol clave como me-
diador entre la planificacién y la accidn, asegurando que cada grupo avanzara a su

propio ritmo sin perder la coherencia curricular.

Checkland (1999), desde la teoria de sistemas blandos, explica que en los sistemas
humanos, el soporte no se limita a los recursos tecnoldgicos, sino que se fundamenta
crucialmente en las relaciones de confianza y en los bucles de retroalimentacion explicitos

que fortalecen la participacion activa y la autonomia estudiantil.

2.2.5.1.3. Estrategias de contingencia: Las puertas y ventanas abiertas de resilien-
cia Finalmente, las estrategias de contingencia (comunicacién continua por WhatsApp,
reorganizacion flexible de cronogramas, adaptacion de materiales y refuerzo socioemo-
cional) representaron las puertas y ventanas abiertas del aula viva. Constituyeron el me-
canismo de resiliencia que permiti6 al ecosistema absorber los shocks externos e internos,
como la desercion temprana o la desorientacién curricular.

Su funcién es doble: amortiguar la incertidumbre y garantizar la continuidad humana.
A través del refuerzo emocional y motivacional, se mantuvo la permanencia del grupo
y se brind6 un acompafiamiento que trascendid la obligacion curricular. Bryson (2023),
en el dmbito de la planificacién estratégica, sostiene que la sostenibilidad requiere que
el sistema incorpore mecanismos de adaptacion flexibles que le permitan aprender de la
disrupcioén (la contingencia) y evolucionar. Este subsistema asegura que la planificacién

(Nucleo y Soporte) no se rompa ante la realidad compleja, sino que se moldee a ella.

2.2.5.2. Relato de la arquitectura: Interdependencia, sostenibilidad y capital social

La arquitectura del ecosistema demostré ser un tejido de sinergias y no una estruc-
tura rigida. La clave del éxito residié en la interdependencia, el sello distintivo de esta

experiencia.

2.2.5.2.1. Lasinergia como propiedad emergente Cada capa del sistema actud en si-
nergia con las demds, formando un entramado donde las acciones pedagdgicas respondian
a necesidades reales (detectadas por contingencia) y no a un guion preestablecido. Esta

interaccion gener6 propiedades emergentes que el sistema no poseeria de forma aislada:
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= Nicleo informado por contingencia: La baja participacion inicial (contingencia)
forzé al docente a priorizar el trabajo en grupos de afinidad y las dindmicas ludicas

(nucleo), lo que, a su vez, mejord la integracién social.

= Soporte reforzando el niicleo: El acompafiamiento reflexivo (soporte) se alimenta-
ba directamente del aprendizaje cooperativo (nicleo) al revisar las bitdcoras, mien-
tras que las estrategias digitales (soporte) reforzaban la comunicacién emocional

(contingencia) y la autonomia.

Este equilibrio constante entre planificacion (bottom-up) y espontaneidad (top-down)
dio lugar a un entorno intrinsecamente inclusivo, capaz de integrar la diversidad de ritmos

de aprendizaje y de personalidades sin perder la direccién ni la exigencia académica.

2.2.5.2.2. Eldesarrollo de capital social y pedagogico La interdependencia fue fun-
damental para desarrollar el capital social y pedagdgico del grupo. El liderazgo académico
facilit6 la reorganizacion del curso (contingencia), las tutorias propiciaron la empatia pro-
fesional (nucleo ético), y las redes de comunicacidn permitieron superar las limitaciones
tecnoldgicas (soporte).

Bolivar (2012) sefiala que los ecosistemas educativos mds eficaces son aquellos que
logran desarrollar este capital: el aprendizaje surge de la cooperacion activa entre actores
que comparten un fuerte propésito comun (la identidad docente inclusiva). En esta expe-
riencia, cada estrategia actué como un hilo de soporte para el tejido general, permitiendo

que los aprendizajes individuales se transformaran en logros colectivos sostenibles.

2.2.5.2.3. Elecosistema en homeostasis y autopoiesis La arquitectura se mantuvo en
un estado de homeostasis adaptativa. Cuando la desercidn (una perturbacién) amenazé el
sistema, la Contingencia activd mecanismos correctivos (tutorias socioemocionales), que
utilizaron los recursos de Soporte (WhatsApp) para realinear el sistema hacia su propdsito
(nucleo ético).

Este proceso continuo de auto-regulacion refleja el concepto de autopoiesis (Varela
& Maturana, 1980), es decir, la capacidad del sistema de auto-crearse y auto-mantenerse
definiendo sus propios limites y procesos. El aula viva se comporté como un sistema
autopoiético: ante la complejidad de la realidad, no colapsé, sino que redefini6 su manera

de operar para garantizar la continuidad del aprendizaje ético y colaborativo.
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2.2.5.3. Representacion conceptual y metafora epistemolégica

La representacion visual y conceptual del ecosistema va més all4 de un simple diagra-
ma, ya que implica una declaracién epistemoldgica sobre como se entiende la inclusién

en esta practica.

2.2.5.3.1. Representacion conceptual: El circulo de la coherencia Las estrategias
de contingencia, las practicas pedagégicas transformadoras (ndcleo) y las de soporte se
integran en un circulo concéntrico o sistema de anillos, donde la interaccion en el centro
simboliza la interdependencia total.

El circulo central, el aula viva y diversa, representa el espacio donde el aprendizaje se

construye en un equilibrio delicado entre:

= Planificacion (Nicleo): El propésito.
= Soporte técnico (Soporte): La eficiencia y la equidad.

= Respuesta humana (Contingencia): La empatia y la resiliencia.

Este modelo evidencia que la innovacién educativa no se limita a introducir nuevas
herramientas o metodologias (un cambio técnico), sino a crear un ecosistema de prac-
ticas reflexivas, sostenibles y sensiblemente humanas (un cambio cultural y ético) que

responden a la diversidad estudiantil como un valor, no como un problema.

2.2.5.3.2. La inclusiéon como arquitectura de respuesta La metafora del aula viva
establece la inclusién como una propiedad del sistema, no solo como una adaptacién

curricular individual. La inclusién se garantiza porque la arquitectura es capaz de:

1. Detectar barreras: La contingencia detecta las barreras socioemocionales o logis-

ticas.

2. Activar recursos: El soporte proporciona los recursos digitales y organizativos ne-

cesarios.

3. Generar sentido: El nicleo transforma la barrera superada en una oportunidad para

la reflexion ética o el aprendizaje colaborativo.

98



Transformando la universidad: una guia para ambientes de aprendizaje inclusivos y la
reflexion docente

El ecosistema, al ser flexible y estar orientado a la permanencia, se convierte en el
reflejo de la practica inclusiva que se espera del futuro docente de Educacién Especial.

La experiencia demuestra que la verdadera inclusion no se logra tinicamente con adap-
taciones curriculares especificas, sino mediante una arquitectura viva que responde a la
complejidad y la diversidad humana de forma sistémica. El aula, entendida como organis-
mo en constante cambio, requiere estrategias que se nutran mutuamente y que reconozcan
la singularidad de cada participante como un factor enriquecedor.

Este ecosistema permitié que los estudiantes en formacién desarrollaran una concien-
cia ética y profesional mds sélida, al obligarlos a interactuar con la complejidad, la incer-
tidumbre y la necesidad de cooperacion. Comprendieron, en la practica, que ser educador
especial implica mirar, escuchar y actuar desde la diferencia y la interdependencia.

Aligual que un aula viva, el sistema se mantuvo en un equilibrio dindmico gracias a la
flexibilidad (contingencia), la cooperacion (soporte) y el sentido de comunidad (nucleo).
Bryson (2023) y Fullan (2020) coinciden en que los entornos educativos sostenibles son
aquellos que integran propo6sito, accion y reflexion en un flujo continuo. En este sentido, la
arquitectura del ecosistema no fue un simple conjunto de estrategias yuxtapuestas, sino un
modo de habitar la ensefianza desde la inclusion, la ética y la profunda interdependencia

humana.

2.2.5.4. El ecosistema estratégico como mediador y ejecutor curricular

El ecosistema estratégico, consolidado a lo largo de los apartados anteriores, trascien-
de la suma de sus estrategias para erigirse como el verdadero ejecutor del curriculo de
la carrera de Educacién Especial de la UNEMI. Este entramado no solo ejecutd acciones
pedagégicas; diseiid un ambiente de aprendizaje complejo, rico en practicas reflexivas,
éticas y colaborativas, que obligd a los estudiantes a movilizar e integrar saberes, habili-
dades y actitudes en contextos de complejidad e incertidumbre.

La justificacion del logro competencial se fundamenta en la coherencia sistémica que
se genero al articular las estrategias nucleo (centradas en la reflexion ética), las de soporte
(centradas en la equidad y la eficiencia) y las de contingencia (centradas en la resilien-
cia socioemocional). El resultado no fue la simple adquisicién de conocimientos, sino la
transformacion del perfil profesional.

Las cuatro competencias clave —comunicacion académica inclusiva, pensamiento cri-

tico y reflexion ética, intervencion pedagdgica colaborativa, e identidad docente inclusiva—
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no emergieron de acciones aisladas, sino de una arquitectura pedagdgica planificada para
la accién integrada. En coherencia con Zabalza (2003), la formacién por competencias so-
lo cobra sentido cuando el curriculo se traduce en experiencias reales donde el estudiante

se convierte en el protagonista ético y epistemoldgico de su propio aprendizaje.

2.2.5.4.1. Competencia de comunicacion académica y profesional inclusiva: La cons-
truccion de un discurso sensible El desarrollo de la competencia comunicativa se pro-
fundizé en los médulos finales a través de un uso intensivo y consciente del lenguaje aca-
démico, mediado por la tecnologia como espacio de intercambio discursivo. Las tutorias
personalizadas y los grupos de orientacién en WhatsApp funcionaron como mediadores
del didlogo pedagégico. En estos espacios, los estudiantes trascendieron la mera mejora
de la redaccion gramatical para enfocarse en la retdrica profesional. Aprendieron a formu-
lar preguntas incisivas, a argumentar con rigor tedrico y a producir textos y presentaciones
que proyectaran una identidad profesional definida.

El logro transformacional fue el eje central: la construccidon de un discurso inclusivo,
un lenguaje capaz de comunicar con claridad técnica, pero con la necesaria sensibilidad
social y empatia requerida en la Educacién Especial. Esto implicé desmantelar prejuicios
lingiiisticos y adoptar una terminologia que respetara la dignidad y la diferencia.

Como sustento tedrico, Cassany (2021) destaca que la escritura académica y profesio-
nal adquiere verdadero valor cuando refleja comprensiéon profunda, empatia y un propé-
sito comunicativo ético. Estos logros se evidenciaron directamente en la calidad y el tono
de los informes reflexivos, las bitacoras y las presentaciones orales, donde la argumenta-
cion dejo de ser una obligacion técnica para convertirse en una expresion de compromiso

social.

2.2.54.2. Competencia de pensamiento critico y reflexion ética sobre la practica
docente: El juicio fundamentado Esta competencia se consolidé como el pilar epis-
temoldgico y ético del ecosistema, mediante un proceso dialéctico que vinculd la teoria
con el juicio practico. La articulacion entre reflexion y accion se sustentd en el modelo
de aprendizaje experiencial (ERCA: Experiencia, Reflexion, Conceptualizacion, Aplica-

cién). Esto se materializé en:

= Analisis de Casos Reales y Dramatizaciones Filosoficas: Estas estrategias obli-
garon a los estudiantes a confrontar dilemas educativos ambiguos, promoviendo la

evaluacion critica de la practica desde multiples perspectivas.
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= Debates Guiados: Estimularon la capacidad de cuestionar supuestos, interpretar
evidencia y reconstruir narrativas pedagogicas desde una mirada éticamente res-

ponsable.

El logro transformacional se evidencié porque los participantes desarrollaron la ca-
pacidad de vincular la teoria (conceptualizacién) con la toma de decisiones informada
(aplicacion), trascendiendo la simple descripcion de eventos para ofrecer juicios de valor
fundamentados y éticamente coherentes. Como sustento tedrico, Facione (2015) define
el pensamiento critico no solo como una habilidad cognitiva, sino como una disposicién
a evaluar rigurosamente las evidencias y, crucialmente, a reconocer las consecuencias
éticas del propio juicio. Esta disposicion se evidencio en la transformacion del discurso
estudiantil, que migré de la queja a la propuesta de responsabilidad social y la toma de

decisiones pedagdgicas basada en principios.

2.2.54.3. Competencia de intervencion pedagégica en ambientes colaborativos: El
laboratorio de convivencia El logro de esta competencia se centr6 en la creacién de un
laboratorio de convivencia y corresponsabilidad donde la intervencion se entendié como
una accién colectiva y sostenida. La intervencion pedagdgica se fortalecié al implemen-
tar espacios cooperativos de alta interaccion, incluyendo actividades ludicas, deportivas
adaptadas y estrategias de gamificacion. Esto promovi6 la construccion de relaciones so-
lidarias y la conciencia de la corresponsabilidad grupal sobre el resultado colectivo.

Como garantia de equidad, las estrategias de soporte institucional —uso de platafor-
mas digitales para el seguimiento, ribricas inclusivas con criterios claros y seguimiento
docente individualizado— garantizaron la coherencia metodoldgica y, sobre todo, la parti-
cipacion activa y equitativa de todos los estudiantes, incluyendo aquellos que enfrentaban
barreras personales o tecnoldgicas.

El logro transformacional fue que el aula se transform6 en un micromundo social
donde el aprendizaje no fue una transaccion individual, sino una propiedad emergente
del intercambio y la colaboracion. Los estudiantes aprendieron a gestionar conflictos,
distribuir roles en funcion de las fortalezas individuales y valorar la diversidad como un
recurso.

El sustento tedrico se basé en lo planteado por Fullan (2020), quien sostiene que el
liderazgo educativo efectivo, y por extension la intervencion pedagdgica eficaz, se ejercen
desde la creacion de entornos colaborativos y empaticos, capaces de sostener la motiva-

cién y el aprendizaje compartido a largo plazo.
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2.2.54.4. Competencia de desarrollo profesional e identidad docente inclusiva: La
transformacion del ser La identidad docente se consolidé como el eje transversal y
ético de todo el proceso. Esta competencia no es la meta, sino el resultado de la integracién
de las tres anteriores, reflejando como mecanismos de desarrollo, las acciones deliberadas
de orientacién vocacional, las tutorias socioemocionales enfocadas en el bienestar, y la
reflexion colectiva sobre el rol del educador en la sociedad, permitieron a los estudiantes
ir mas allé del saber y el hacer para enfocarse en el ser profesional.

El logro transformacional de este proceso implicé una profunda transformacién inter-
na. El compromiso ético con la diversidad y la justicia social se integré como el niicleo
innegociable de la identidad profesional. Los estudiantes se reconocieron no solo como
técnicos en intervencidon, sino como agentes de cambio social.

El sustento tedrico considerado, fue el planteamiento de De Sousa Santos (2018),
quien postula que la docencia verdaderamente inclusiva se fundamenta en la capacidad
de producir conocimiento situado, sensible a la realidad social, y abierto a la diversidad
epistemoldgica y cultural. Los testimonios y las autoevaluaciones finales evidenciaron
que los participantes lograron integrar valores, saberes y actitudes coherentes con el perfil

profesional de la carrera, marcando un hito en su desarrollo.

2.2.5.4.5. Sintesis reflexiva y proyeccion de la competencia sostenible La conver-
gencia exitosa de las cuatro competencias a través de la arquitectura del ecosistema per-
mitié configurar un modelo de aprendizaje sostenible y transferible.

El sistema demostré que la innovacién educativa no reside en la novedad de una he-
rramienta o técnica, sino en la capacidad de articular las précticas con sentido, ética y
continuidad curricular. El logro competencial alcanzado confirma que el aula universi-
taria puede y debe funcionar como un espacio de transformacién profesional donde la
comunicacion, la colaboracién y la reflexion convergen en una identidad docente critica
y solidaria.

La sostenibilidad del aprendizaje radica en que las competencias fueron forjadas en
la interdependencia y el conflicto ético. El futuro profesional egresado de este ecosistema
no solo posee las habilidades, sino que entiende el complejo tejido de relaciones que
las hace necesarias y posibles. En sintonia con Barnett (2001), la verdadera competencia
profesional se manifiesta cuando el individuo es capaz de actuar con juicio, sensibilidad
y creatividad frente a la inevitable complejidad e incertidumbre del mundo educativo

contempordneo, un juicio que este ecosistema se encargd de cultivar.
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2.2.5.5. Sintesis final: La arquitectura de la inclusiéon

2.2.5.5.1. La metafora del aula viva: Un ecosistema estratégico resiliente La siste-
matizacion de la experiencia pedagdgica en el médulo formativo culmina con la configu-
racion y validacién de un Ecosistema Estratégico que se conceptualiza como un aula viva
y diversa. Esta arquitectura demostro ser el factor determinante en el logro de competen-
cias, al trascender la planificacion lineal para operar como un sistema organico, resiliente
y adaptativo (Morin, 2001).

El éxito se fundamento6 en la interdependencia funcional de tres subsistemas, que ac-
tuaron en sinergia para sostener el proceso formativo en medio de la complejidad univer-
sitaria. Las estrategias nucleo (el motor ético y epistemoldgico), andlisis de textos filo-
soficos, dramatizacion ética, trabajo con casos y microproyectos, constituyeron el motor
y los latidos del aula. Su rol fue convertir la teoria filoséfica y ética en accion pedagdgi-
ca reflexiva, promoviendo un aprendizaje profundo y la construccién colectiva del sentido
(Fullan, 2020). El impacto primordial fue que promovieron directamente las competencias
de pensamiento critico y reflexion ética, obligando a los estudiantes a vincular la filosofia

(Kant, Freire) con la toma de decisiones précticas ante dilemas reales de inclusion.

Las estrategias de soporte (la infraestructura de la equidad y coherencia), como la pla-
nificacién compartida, ribricas de retroalimentacion, aula virtual y tutorias sistematicas,
actuaron como las paredes invisibles de estabilidad. Su funcién fue garantizar la equidad,
la transparencia y la eficiencia del proceso, proveyendo la infraestructura necesaria pa-
ra que las préacticas nucleo pudieran prosperar. El impacto clave fue que desarrollaron el
capital social y pedagogico del grupo (Bolivar, 2012). Al utilizar ribricas y plataformas
digitales, aseguraron la trazabilidad de los aprendizajes y fomentaron la transparencia en

la evaluacion, pilares para la construccion de relaciones de confianza (Checkland, 1999).

Por ultimo, las estrategias de contingencia (las puertas de resiliencia y el acompana-
miento humano), fueron las tutorias socioemocionales, redes digitales de apoyo y reorga-
nizacion flexible, que representaron las puertas y ventanas abiertas de adaptacion. Fueron
los mecanismos de resiliencia institucional que mitigaron los imprevistos (desercion tem-
prana, baja participacion inicial, desorientacion curricular), asegurando la continuidad del
grupo. El impacto sostenido fue que la comunicacién constante por canales informales
(WhatsApp) y el refuerzo emocional no solo mantuvieron al grupo matriculado, sino que
fortalecieron la conciencia de comunidad y el valor de la ayuda mutua, esenciales para la

formacion de un docente inclusivo.
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2.2.5.5.2. Ellogro competencial: Transformacién del perfil profesional La articu-
lacion sinérgica de estos subsistemas no solo gestioné la complejidad, sino que culminé
con el logro sostenible de las cuatro competencias curriculares del perfil de egreso de

Educacién Especial, demostrando que el curriculo se ejecut6 en la accidon integrada.

La competencia pensamiento y ética (la capacidad de juzgar), se evidencié en la ca-
pacidad de los estudiantes de transitar del conocimiento filoséfico a la toma de decisiones
éticamente fundamentadas. La exposicion a casos reales y dilemas (estrategias nucleo)
y su posterior andlisis bajo el modelo ERCA, confirmé que los participantes adquirie-
ron la disposicion critica necesaria para evaluar evidencias y reconocer las consecuencias
morales de su juicio (Facione, 2015). El discurso estudiantil se transformé hacia la res-

ponsabilidad social.

Con respecto a la intervencion y colaboracion (la capacidad de actuar en comunidad),
como competencia de intervencion pedagdgica logro al transformar el aula en un labora-
torio de convivencia donde el aprendizaje surgi6 del intercambio y la corresponsabilidad
grupal. Las estrategias colaborativas y lidicas (ndcleo), junto con los soportes de segui-
miento (Fullan, 2020), garantizaron la participacidn activa y equitativa, ensefiando a los
futuros profesionales a ejercer el liderazgo desde la empatia y la cooperacion.

La competencia de comunicacién y profesionalismo (la capacidad de conectar), se
manifestd en la capacidad de producir un discurso profesional claro, riguroso y, crucial-
mente, inclusivo. Las tutorias personalizadas (contingencia) y la exigencia de argumenta-
cién en debates (nucleo) sirvieron para pulir el lenguaje académico, orientdndolo hacia la
sensibilidad social (Cassany, 2021). Los estudiantes aprendieron a conectar la teoria con
la realidad, usando un lenguaje que respeta y dignifica la diversidad.

Con respecto a la competencia identidad docente inclusiva (La capacidad de ser), se
consolidé como el eje transversal y ético. El ecosistema completo —desde la gestion de
la desercion hasta la reflexion sobre los dilemas— permiti6 a los estudiantes reconocer-
se como agentes de cambio. Este proceso de autoconstruccion profesional, nutrido por la
reflexién socioemocional (contingencia) y la discusién ética (nicleo), confirmé que logra-
ron integrar valores, saberes y actitudes coherentes con el perfil de la Educacién Especial
(De Sousa Santos, 2018).

2.2.5.5.3. La Sostenibilidad del Aprendizaje. EI Ecosistema Estratégico demuestra

que la innovacién educativa en la formacién universitaria no es un conjunto de técnicas
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aisladas, sino un sistema vivo que articula propdsito, accion y reflexion en un flujo conti-
nuo (Bryson, 2023).

La sostenibilidad del aprendizaje radica en que las competencias fueron forjadas en la
interdependencia y el conflicto ético (Barnett, 2001). El futuro docente egresado no solo
posee las habilidades; entiende el complejo tejido de relaciones que las hace necesarias
y posibles. El aula viva funcioné como el crisol para cultivar el juicio, la sensibilidad y
la creatividad profesional frente a la complejidad del mundo educativo contemporéneo,

asegurando que la inclusidn sea una practica sistémica y no un esfuerzo fragmentado.

2.2.6. Cierre y conclusiones del modulo formativo: el ecosistema co-

mo evidencia de inclusion
2.2.6.1. La arquitectura de la inclusion: sintesis del ecosistema estratégico.

El proceso de sistematizacion de la experiencia pedagégica en el médulo formativo no
solo describe una préctica docente, sino que revela la constitucion de un ecosistema estra-
tégico complejo, el cual operd como la verdadera infraestructura de la inclusion educativa.
Conceptualizado como un aula viva y diversa, este sistema demostré que la efectividad
pedagdgica reside en la coherencia y la interdependencia de sus componentes, superando
la vision fragmentada de las estrategias aisladas (Morin, 2001).

La interdependencia funcional (latidos, paredes y ventanas), present6 una arquitectura
del ecosistema que se sustenté en la sinergia permanente de tres subsistemas estratégicos,

cada uno con un rol irremplazable:

1. Estrategias ntucleo (el motor ético): Compuestas por el andlisis filosofico, la dra-
matizacion ética y el aprendizaje colaborativo. Estas préicticas de alta intensidad
fueron el motor epistemoldgico que generd el pensamiento critico y la reflexion

ética, esenciales para la identidad del futuro docente de Educacion Especial.

2. Estrategias de soporte (la infraestructura de equidad): Incluyen la planificacion
compartida, las ribricas de retroalimentacion y el uso del aula virtual. Funcionaron
como las paredes invisibles que dotaron de estabilidad, transparencia y eficiencia
al proceso, garantizando la equidad en la evaluacion y la comunicacion (Bolivar,
2012; Checkland, 1999).
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3. Estrategias de contingencia (la resiliencia humana): Compuestas por tutorias socio-
emocionales, redes digitales de apoyo y la reorganizacién flexible de cronogramas.
Representaron las ventanas de adaptacion que permitieron al sistema absorber los
shocks (desercion, desorientacion, baja participacion inicial) sin colapsar, asegu-

rando la continuidad humana del aprendizaje.

La interdependencia se convirtié en la propiedad emergente mas valiosa: la contin-
gencia informo al soporte (ej. usando WhatsApp para la tutoria) para que este reforzara el
nucleo (ej. manteniendo al estudiante motivado para el andlisis filos6fico). Esto garantiz6
un estado de homeostasis adaptativa y un aprendizaje sostenible (Bryson, 2023).

Los anclajes conceptuales de la experiencia, que se considero el éxito de esta arquitec-
tura se cimentaron en tres anclajes conceptuales definidos al inicio de la sistematizacion,

que orientaron el disefio de todas las estrategias:

= Ambiente de aprendizaje: Entendido como un ecosistema intencionalmente disefa-
do para la vivencia y la sensibilidad, trascendiendo la mera transmisién de conteni-

do para promover la interaccién social y emocional.

= Vinculo pedagdgico: Construido desde la horizontalidad y la empatia, esencial para
cultivar la confianza reciproca y el sentido de pertenencia, elementos vitales para

mitigar la desercion temprana (Chininin-Campoverde et al., 2019).

= Reflexion critica: Instaurada como el proceso metacognitivo que obligé al estudian-
te a vincular la teorfa con la accién pedagdgica préctica, consolidando un aprendi-

zaje significativo y transformador.

2.2.6.2. Ellogro sostenido de competencias curriculares.

El ecosistema estratégico no solo gestion6 la operatividad del curso, sino que se cons-
tituy6 como el vehiculo de transformacion que permitio el logro integrado de las cuatro
competencias troncales del perfil de la carrera de Educacion Especial de la UNEMI. El
andlisis cualitativo y sistemdtico de las evidencias confirma que el estudiante se convirtié
en el protagonista de su propia formacion (Zabalza, 2003).

Como competencias de orden superior (ser y juzgar), se consideraron:

1. Pensamiento critico y reflexion ética: Consolidada a través del modelo de Apren-
dizaje Experiencial (ERCA). La confrontacion con dilemas educativos (nucleo) de-

sarroll6 la disposicidn a evaluar las evidencias y reconocer las consecuencias éticas
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de su juicio (Facione, 2015). Se produjo una migracion del discurso desde la des-

cripcidn a la responsabilidad social.

2. Identidad docente inclusiva: Se configuré como el eje transversal. Las acciones
de orientacidn vocacional y el acompafiamiento socioemocional (contingencia) per-
mitieron a los estudiantes reconocerse como agentes de cambio. El compromiso
ético con la diversidad se internaliz6 como el nuicleo de su identidad profesional,
integrando valores, saberes y actitudes coherentes con el perfil (De Sousa Santos,
2018).

Con respecto a las competencias de interaccién y accion (hacer y conectar), se esta-

blecieron las siguientes:

1. Intervencion pedagogica en ambientes colaborativos: Lograda al transformar el
aula en un laboratorio de convivencia donde la intervencién fue una accién colec-
tiva. Las estrategias de soporte (rdbricas, plataformas) y ndcleo (gamificacion, tra-
bajo en equipo) garantizaron que el aprendizaje surgiera de la corresponsabilidad
grupal, fortaleciendo el liderazgo educativo basado en la empatia y la colaboracion
(Fullan, 2020).

2. Comunicacion académica y profesional inclusiva: Se evidencié en la capacidad
de los participantes para producir un discurso profesional claro, riguroso y sensible.
Las tutorias (contingencia) y la exigencia argumentativa (nicleo) se enfocaron en la
construccion de una retdrica inclusiva, demostrando que la escritura y la expresion
oral adquirieron valor al reflejar comprension, empatia y propdsito comunicativo
(Cassany, 2021).

2.2.6.3. Aprendizajes estratégicos y proyeccion de la practica

El anélisis de esta experiencia arroja aprendizajes de alto valor estratégico para la

formacion docente en contextos de complejidad:

= La innovacion reside en el sistema, no en el recurso: La experiencia demostrd
que la innovacién pedagdgica efectiva no es la introduccion de nuevas herramientas
(el aula virtual), sino la articulacién ética y funcional de dichas herramientas con
un propdsito superior (el ecosistema). La tecnologia se convirtié en un Soporte, y

no en la estrategia central.
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= La ética como mecanismo de retencion: La contingencia demostré que la res-
puesta humana y el apoyo socioemocional son tan cruciales como la planificacién
académica. Las tutorias personalizadas y las redes de comunicacién actuaron como
una ética practica que asegurd la permanencia del grupo y la coherencia con los

valores de la carrera.

= Sostenibilidad y transferibilidad: El ecosistema estratégico es un modelo sosteni-
ble porque es autopoiético (capaz de auto-mantenerse y evolucionar) y transferible
a otros contextos de formacién universitaria, siempre que se respete la interdepen-

dencia de sus tres subsistemas y se mantenga el foco en la reflexion ética.

2.2.6.4. Conclusion final y transicion al Capitulo I1I: la medicion del éxito

La convergencia de las estrategias de nucleo, soporte y contingencia permitié al modu-
lo formativo operar como un sistema vivo que transformé la identidad profesional de los
estudiantes, logrando una permanencia superior y un nivel de compromiso ético profun-
do. El éxito de esta sistematizacion radica en que se pudo documentar cémo la inclusion
se convierte en una propiedad sistémica de la prictica, y no en un esfuerzo fragmentado.

El paso fundamental de este proceso es ahora validar estos logros y transformaciones
de manera metddica. Para que el aula viva y diversa trascienda la mera descripcion anec-
dética y se establezca como un modelo riguroso de intervencion educativa, es imperativo
someter sus resultados a un andlisis detallado de la evidencia recolectada.

Por lo tanto, este cierre de mddulo marca la transicion necesaria hacia el tercer mo-
mento del estudio: la evaluacién. Los resultados cualitativos y las transformaciones evi-
denciadas en los informes, bitdcoras y testimonios (los cuales validan la arquitectura des-
crita en los Puentes 1 al 5) deben ser ahora confrontados con los indicadores y criterios
formales de la investigacion.

De esta manera, la siguiente etapa se enfocard en responder a la pregunta: ;Cémo se
midieron y se consolidaron cuantitativa y cualitativamente los logros de las competen-
cias alcanzadas dentro del Ecosistema Estratégico? Este anélisis metodoldgico y técnico

constituye el enfoque del Capitulo III.

108



Transformando la universidad: una guia para ambientes de aprendizaje inclusivos y la
reflexion docente

Bibliografia

Alvarez-Santana, C., & Caicedo-Montesdeoca, D. (2021). La intervencién social y la tu-
toria estudiantil como medida de disminucién de los indices de desercion de las
universidades de la provincia de Manabi, periodo 2015-2019 (Especial). Revista
Cientifica Multidisciplinaria Arbitrada Yachasun, 5(8). https://editorialibkn.com/
index.php/Yachasun/article/view/103

Barnett, R. (2001). Los limites de la competencia: El conocimiento, la educacion superior
y la sociedad. Editorial GEDISA.

Biggs, J., & Tang, C. (2011). La ensefianza para un aprendizaje de calidad en la univer-
sidad. Narcea, S.A. de Ediciones.

Bolivar, A. (2012). La cultura institucional como medio para el aprendizaje organiza-
tivo en los centros escolares. Revista de Educacion, 359, 15-37. https://www.
educacionyfp.gob.es/revista-de-educacion/numeros-revista-educacion/numeros-
anteriores/2012/re359/re359-01.html

Bryson, J. (2023). Planificacién estratégica para el sector publico y sin fines de lucro.
Journal of Human Resource and Sustainability Studies, 11(2). https://www-scirp-
org.translate.goog/reference/referencespapers ?referenceid=3494795& _x_tr_sl=
en&_x_tr_tl=es&_x_tr_hl=es&_x_tr_pto=tc

Carlino, P. (2005). Escribir, leer y aprender en la universidad. Una introduccion a la al-
fabetizacion académica. Fondo de Cultura Econémica. https://www.aacademica.
org/paula.carlino/3.pdf

Cassany, D. (2021). El arte de dar clases. Editorial Anagrama.

Checkland, P. B. (1999). Pensamiento sistémico, prdctica de sistemas. John Wiley & Sons
Ltd.

Chininin-Campoverde, V., Buele-Maldonado, M., & Carrera-Herrera, X. (2019). Causas
del abandono estudiantil universitario en la modalidad a distancia en la ciudad
de Loja-Ecuador. Un Espacio Para la Ciencia, 2(1), 79-101. https://revistas -
manglareditores.org/index.php/espacio-para-la-ciencia/article/view/13

De Sousa Santos, B. (2018). Epistemologias del Sur: La reinvencion del conocimiento y la
emancipacion social. Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales (CLACSO).

Diaz Barriga, A. (2009). El enfoque de competencias en la educacién: juna alternativa o
un disfraz de cambio? Perfiles Educativos, 31(124), 7-36. https://www.scielo.org.
mx/pdf/peredu/v31n124/v31nl124a2.pdf

109


https://editorialibkn.com/index.php/Yachasun/article/view/103
https://editorialibkn.com/index.php/Yachasun/article/view/103
https://www.educacionyfp.gob.es/revista-de-educacion/numeros-revista-educacion/numeros-anteriores/2012/re359/re359-01.html
https://www.educacionyfp.gob.es/revista-de-educacion/numeros-revista-educacion/numeros-anteriores/2012/re359/re359-01.html
https://www.educacionyfp.gob.es/revista-de-educacion/numeros-revista-educacion/numeros-anteriores/2012/re359/re359-01.html
https://www-scirp-org.translate.goog/reference/referencespapers?referenceid=3494795&_x_tr_sl=en&_x_tr_tl=es&_x_tr_hl=es&_x_tr_pto=tc
https://www-scirp-org.translate.goog/reference/referencespapers?referenceid=3494795&_x_tr_sl=en&_x_tr_tl=es&_x_tr_hl=es&_x_tr_pto=tc
https://www-scirp-org.translate.goog/reference/referencespapers?referenceid=3494795&_x_tr_sl=en&_x_tr_tl=es&_x_tr_hl=es&_x_tr_pto=tc
https://www.aacademica.org/paula.carlino/3.pdf
https://www.aacademica.org/paula.carlino/3.pdf
https://revistas-manglareditores.org/index.php/espacio-para-la-ciencia/article/view/13
https://revistas-manglareditores.org/index.php/espacio-para-la-ciencia/article/view/13
https://www.scielo.org.mx/pdf/peredu/v31n124/v31n124a2.pdf
https://www.scielo.org.mx/pdf/peredu/v31n124/v31n124a2.pdf

Capitulo 2. Pensar, convivir y transformar: La convergencia de competencias para la
pedagogia inclusiva

Facione, P. (2015). Pensamiento critico: qué es y por qué es importante. Insight Assess-
ment.

Freyre, P. (1997). Pedagogia de la autonomia. Editorial Paz E Terra, S.A.

Fullan, M. (2007). Mejoras en colegios: requisitos para la formacion de profesores. Re-
vista Pensamiento Educativo, 41(2), 293-314. https://pensamientoeducativo.uc.cl/
index.php/pel/article/view/25719/20639

Fullan, M. (2020). Liderar en una cultura de cambio. Ediciones Morata, S.L. https://
edmorata.es/wp-content/uploads/2020/12/Fullan.LiderarCulturaCambio_prw.pdf

Gimeno Sacristan, J. (2010). El curriculo: una reflexion sobre la prdctica. Ediciones Mo-
rata.

Gomez Rivas, 1., & Bowen Mendoza, L. (2025). Rendimiento académico y su incidencia
en la desercion de los estudiantes de primer semestre del Instituto Superior Tec-
nolégico Tena (Especial). Revista Cientifica Arbitrada Multidisciplinaria PENTA-
CIENCIAS, 7(2), 109-128. https://doi.org/10.59169/pentaciencias.v17i2.1416

Gonzéles-Campos, J., Agredo Morales, J., Campo Sanchez, M., Hernandez Barrios, M.,
& Oviedo Tovar, N. (2023). El sentido de pertenencia y el compromiso estudiantil
en el contexto de educacion superior a distancia con mediacion virtual. Revista
Educacion, 47(1), 57-75. https://doi.org/10.15517/revedu.v47i1.51663

Gonzélez-Garcia, V. (2018). La coherencia curricular en la Educacién Superior: algunas
reflexiones. Revista Educacion, 42(2), 771-787. https://doi.org/10.15517/revedu.
v42i2.28515

Hargreaves, A., & O’Connor, M. (2023). Professional Collaboration and Collaborative
Professionalism: A global study of design and impact. ECNU Review of Educa-
tion, 6(3), 367-392. https://doi.org/10.1177/20965311231184562

Morin, E. (2001). Introduccion al pensamiento complejo. Editorial Gedisa.

Ormefio-Cérdenas, V., Llanquileo-Aranda, E., & Sandoval-Molina, S. (2024). Desarro-
llo profesional docente en comunidades de aprendizaje: factores de participa-
ciéon y permanencia. Perspectiva Educacional, 63(3), 188-213. https://www.
perspectivaeducacional.cl/index.php/peducacional/article/view/1380

Pérez Campifio, C. (2021). La desercion escolar: Un estudio de caso con estudiantes de
9no grado en la Instituciéon Educativa Madre Laura — Tierra Alta — Cérdoba, Co-
lombia. Tesis de Grado de Maestria. https://repositorio.umecit.edu.pa/entities/
publication/eb9df693-d2b4-4419-9370-b7248550f3c7

110


https://pensamientoeducativo.uc.cl/index.php/pel/article/view/25719/20639
https://pensamientoeducativo.uc.cl/index.php/pel/article/view/25719/20639
https://edmorata.es/wp-content/uploads/2020/12/Fullan.LiderarCulturaCambio_prw.pdf
https://edmorata.es/wp-content/uploads/2020/12/Fullan.LiderarCulturaCambio_prw.pdf
https://doi.org/10.59169/pentaciencias.v17i2.1416
https://doi.org/10.15517/revedu.v47i1.51663
https://doi.org/10.15517/revedu.v42i2.28515
https://doi.org/10.15517/revedu.v42i2.28515
https://doi.org/10.1177/20965311231184562
https://www.perspectivaeducacional.cl/index.php/peducacional/article/view/1380
https://www.perspectivaeducacional.cl/index.php/peducacional/article/view/1380
https://repositorio.umecit.edu.pa/entities/publication/eb9df693-d2b4-4419-9370-b7248550f3c7
https://repositorio.umecit.edu.pa/entities/publication/eb9df693-d2b4-4419-9370-b7248550f3c7

Transformando la universidad: una guia para ambientes de aprendizaje inclusivos y la
reflexion docente

Quifiénez, P., Rivera, E., Navarrete, L., Ponce, D., & Mendoza, P. (2025). Factores mul-
tidimensionales que influyen en la desercidn estudiantil en universidades publicas
del Ecuador. Ciencia Latina Revista Cientifica Multidisplinar, 9(2).

Stake, R. E. (2020). Investigacion con estudio de casos (6ta). Ediciones Morata, S.L.
https : //edmorata . es/ wp - content/uploads /2022 /06 / STAKE . Investigacion %
20EstudioCasos_prw-1.pdf

Urbina, C., Ipinza, R., & Gutiérrez-Fuentes, L. (2020). Précticas relacionales profesor/a-
estudiante y participacion en el aula: Desafios para la construcciéon de una convi-
vencia democrética. Psicoperspectivas, 19(3). https://doi.org/10.5027/psicoperspectivas-
vol19-issue3-fulltext-2045

Vanegas Ortega, C. (2019). Identidad profesional docente, reflexion y practica pedago-
gica: consideraciones claves para la formacién de profesores. Perspectiva Educa-
cional, 58(1), 45-62. https://doi.org/10.4151/07189729-vol.58-1ss.1-art.780

Varela, F. J., & Maturana, H. R. (1980). Autopoiesis and Cognition: The Realization of
the Living. Sociology Mind. https://doi.org/10.1007/978-94-009-8947-4

Villa, A., & Poblete, M. (2008). Aprendizaje basado en competencias: una propuesta
para la evaluacion de las competencias genéricas. Editorial Mensajero, Coleccién
Estudios e Investigacion del ICE. Universidad de Deusto. https://revistas.unav.
edu/index.php/estudios-sobre-educacion/article/view/23342

Wenger, E. (2001). Comunidades de prdctica: Aprendizaje, significado e identidad. Edi-
ciones Paidos. https://www.uoc.edu/web/esp/art/uoc/ssanz1003/ssanz1003.html

Yin, R. K. (2014). Case study research: Design and methods (5.2 ed.). SAGE Publications.

Zabalza, M. A. (2003). Competencias docentes del profesorado universitario: calidad y

desarrollo profesional. Narcea, S.A. de Ediciones.

111


https://edmorata.es/wp-content/uploads/2022/06/STAKE.Investigacion%20EstudioCasos_prw-1.pdf
https://edmorata.es/wp-content/uploads/2022/06/STAKE.Investigacion%20EstudioCasos_prw-1.pdf
https://doi.org/10.5027/psicoperspectivas-vol19-issue3-fulltext-2045
https://doi.org/10.5027/psicoperspectivas-vol19-issue3-fulltext-2045
https://doi.org/10.4151/07189729-vol.58-iss.1-art.780
https://doi.org/10.1007/978-94-009-8947-4
https://revistas.unav.edu/index.php/estudios-sobre-educacion/article/view/23342
https://revistas.unav.edu/index.php/estudios-sobre-educacion/article/view/23342
https://www.uoc.edu/web/esp/art/uoc/ssanz1003/ssanz1003.html




Indicadores y analisis: Evaluacion de las
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Cruz Abigail Culque Nufiez!

El tema se encuentra en las mesas de discusion de muchos agentes in-
vestigadores. Aunque el trabajo colectivo en la produccion de conoci-
miento ha sido una aspiracion profesional, también ha constituido una
meta relevante en la politica nacional sobre ciencia y tecnologia. Ha
llegado a operarse a través de estrategias y apoyos financieros. Se dis-
cute a favory en contra de la investigacion en comunidad, porque cues-
ta trabajo dejar atrds las formas individuales y competitivas. Aunque se
ha avanzado por esas razones en este rubro, ciertamente los alcances
han sido lentos y parciales. En este ensayo se hace una aproximacion
a la comprension de constituir comunidades de investigadores que pro-

duzcan y distribuyan el conocimiento de manera colaborativa.

!'Universidad Estatal de Milagro, cculquen@unemi . edu. ec.
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3.1. La Brijula de la transformacion: Evaluacion y ana-

lisis sistémico de la practica filoséfica inclusiva

3.1.1. Sintesis y horizonte de transferencia: La practica filoséfica co-

mo guia estratégica

La fase inicial de la intervencion pedagdgica representé un periodo de transicion y
consolidaciéon fundamental para el proyecto. En lugar de ser un mero punto de partida,
esta etapa se erigié como un robusto ecosistema educativo, cuyo propdsito principal fue

transformar la ensefianza de la filosofia en una practica filoséfica inclusiva y vivencial.

3.1.1.1. Consolidacion de un ecosistema educativo integrador

Durante los médulos formativos que precedieron a esta fase, se orquesté una cuida-
dosa arquitectura pedagdgica que combind la teoria con la practica emocional y reflexiva.

Esta arquitectura se sostuvo en dos pilares estratégicos:

1. Estrategias niicleo (la accion filosdfica): Estas acciones estuvieron disefiadas para
incitar la confrontacion directa con la complejidad del pensamiento. Se consoli-
do6 el anélisis profundo de textos filos6ficos como cimiento del rigor intelectual.
Sin embargo, este rigor se dinamizé a través de metodologias activas como la dra-
matizacion de dilemas éticos y el trabajo con casos reales extraidos del contexto
socio-profesional de los estudiantes. El objetivo no fue solo entender las teorias,

sino ejercerlas en situaciones concretas.

2. Estrategias de soporte (la contencion relacional): Para garantizar que el desa-
fio intelectual no se tradujera en aislamiento, se implementaron mecanismos de
acompaflamiento continuo. Estos incluyeron la tutoria reflexiva individual y grupal,
orientada a la metacognicion, y el uso estratégico de entornos colaborativos como
el grupo de WhatsApp. Estos canales informales y accesibles transformaron el aula
en una comunidad de aprendizaje donde se normalizé el didlogo fuera de la rigidez

formal.

Esta sinergia demostr6 que la filosofia se habia transformado exitosamente en una
experiencia vivida, donde los constructos abstractos se anclaron en lo cotidiano. Se com-

probé un hallazgo central: el pensamiento critico y la empatia no son contenidos a ser
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Figura 3.1: Instrumentos de evaluacion aplicados en la experiencia formativa. Nota:
Elaboracion propia (2025)

Rabrica de Registro de Cuestionario Entrevistas de
desempeio participacion estudiantil cierre
Rubrica para evaluar ~ Registro de participacien  Cuesticnario sobre Entrevistas
la produccidn en aula y actividades la percepcidn semiestructuradas
academica. calaborativas. astudiantil de la al final del proceso
experiencia.

Fuente: elaboracion propia.

enseflados, sino competencias a ser ejercidas. Este ejercicio conjunto permitié la conso-
lidacién de aprendizajes significativos y emocionalmente sostenibles, estableciendo una

base relacional y cognitiva indispensable para las fases subsiguientes.

3.1.1.2. La sistematizacion: Evaluacion ética y proyeccion de la experiencia

Tras la consolidacion de este ecosistema, la sistematizacion del proyecto avanzo hacia
una fase evaluativa. Esta etapa, lejos de ser un mero control burocratico, se concibe como
un proceso ético y profundamente reflexivo cuyo objetivo es operacionalizar estratégica-

mente la experiencia, otorgandole validez, credibilidad y transferibilidad.

3.1.1.3. Evaluacién como proceso ético

Evaluar, en este contexto, es un acto de responsabilidad hacia la comunidad de apren-
dizaje, destinado a evidenciar el impacto real de las estrategias inclusivas aplicadas Figu-
ra3.l.

Para lograr una comprension holistica del proceso, se utilizé un abanico de instrumen-

tos diversificados que van mads all4 de la mera calificacion:
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= Ribricas de desempeiio: Para medir el nivel de logro en el desarrollo de compe-

tencias especificas.

= Autoevaluaciones y coevaluaciones: Para fomentar la tutoria reflexiva y la meta-

cognicidn por parte de los propios estudiantes.

= Registros de observacion: Para capturar la dindmica relacional y la calidad de la

interaccion en el aula.

= Anadlisis de evidencias: Revision de producciones estudiantiles (ensayos, dramati-
zaciones, soluciones a casos) para determinar la profundidad del cambio concep-

tual.

El foco de esta evaluacion fue comprender como los ambientes de aprendizaje filosofi-
cos impulsaron el desarrollo integral de los participantes, especialmente en la adquisicion
de competencias comunicativas (didlogo y argumentacion), éticas (juicio moral situado)

y profesionales (toma de decisiones).

3.1.1.4. Legitimacion y proyeccion estratégica

La fase evaluativa no marca un punto final; por el contrario, legitima la experiencia,
convirtiéndola en un modelo comprobado de innovacién pedagdgica. Al sistematizar las

evidencias de impacto, el proyecto se prepara para la operacionalizacién estratégica:

1. Validacion interna: El rigor evaluativo afianza la metodologia para su aplicacion

continua dentro de la asignatura.

2. Transferibilidad externa: La credibilidad obtenida por los datos empiricos per-
mite proyectar la experiencia hacia la réplica o adaptacion en otras asignaturas y
facultades, convirtiendo el modelo del “Puente 0” en una politica de practicas in-

clusivas dentro de la universidad.

De esta manera, la transicion fundacional culmina con la experiencia no solo conso-
lidada, sino también validada y lista para influir en una transformacién institucional mas

amplia.
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3.1.2. Latriangulacion de evidencias: Instrumentos clave para la sis-
tematizacion pedagogica

El disefio de la evaluacion en esta etapa se concibid bajo un enfoque formativo y
comprensivo, distancidndose de la tradicional funcién sumativa. La evaluacién se enten-
di6é no como un fin para controlar el aprendizaje, sino como un medio para interpretar,
documentar y validar el proceso de transformacién vivido en el aula. Esta aproximacion
fue esencial para mantener la coherencia con los pilares filos6ficos de la intervencion: el
respeto por el proceso, la reflexividad y la inclusion.

La matriz evaluativa se estructurd para abarcar las tres dimensiones clave abordadas

en la préctica filoso6fica inclusiva:

1. Dimension pedagégica: Focalizada en el desarrollo de pensamiento critico, argu-
mentacion y comprension filoséfica. Se buscaba medir la calidad del razonamiento

y la apropiacién conceptual.

2. Dimension relacional: Vinculada a la creacion de un ambiente de confianza, per-
tenencia e intercambio horizontal. Se centr6 en las dindmicas grupales y el estable-

cimiento de vinculos entre pares.

3. Dimension formativa e identitaria: Orientada al fortalecimiento de la identidad
docente inclusiva y la autopercepcion profesional de los estudiantes, preparando el

terreno para su futuro rol.

La triangulacién de evidencias se erigié como principio metodoldégico rector. Los ins-
trumentos seleccionados tenian la tarea de capturar la complejidad de la experiencia desde
multiples dngulos: la voz del estudiantado (percepciones y narrativas), las interacciones
colectivas (observacion de dindmicas) y los cambios en la produccién académica (desem-
pefio argumentativo). Este disefio, que reconoce el aprendizaje como un proceso intrinse-

camente relacional y ético, asegura la validez y credibilidad de los hallazgos.

3.1.2.1. Detalle y fundamentacion de los instrumentos de evaluacion

La seleccidén de instrumentos respondi6 a un criterio de pertinencia cualitativa y cuan-
titativa, buscando una mirada rica y matizada del fenémeno estudiado. Se combinaron
técnicas de medicion de desempefio con métodos de recoleccion de informacién contex-

tual y subjetiva.
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3.1.2.1.1. Rubrica de desempeno para la producciéon académica La rdbrica fue el
instrumento central para evaluar la dimension pedagdgica y la adquisicién de competen-
cias argumentativas. Su disefio priorizoé criterios directamente ligados a la practica filosé-

fica inclusiva:

= Coherencia argumentativa: Capacidad de construir un discurso légico y bien ar-

ticulado.
= Claridad conceptual: Precision en el uso de la terminologia filosofica.

= Responsabilidad ética en el uso de fuentes: Capacidad para citar adecuadamente
y dialogar con otros autores de manera critica y respetuosa, reflejando una postura

ética ante el conocimiento.

= Inclusion del didlogo: Integracion de la perspectiva de los compaiieros en la propia

produccion escrita.

3.1.2.1.2. Aplicacion y justificacion pedagogica La ribrica se aplicé de manera lon-
gitudinal en tres momentos clave de la intervencion: antes (diagndstico inicial), durante
(evaluacion formativa intermedia) y después (evaluacion final). Esta estrategia facilit6 la
medicién de los avances progresivos en la expresion y el razonamiento de los estudiantes.

El uso de la rubrica trascendié su funcién de medicion; se convirtié en una herra-
mienta dialdgica. La retroalimentacion no se centré en la asignacion de una calificacion,
sino en la orientacién y el acompafiamiento personalizado para la mejora continua del
proceso de escritura y pensamiento. Esta concepcion se alinea directamente con la visién
de la evaluacion formativa. Casanova (1999) afirma que la evaluacion configura aprendi-
zajes solo cuando estd intrinsecamente ligada al didlogo pedagdgico y a la explicitacion
rigurosa de los criterios de desempefio. En el contexto inclusivo, el didlogo sobre los cri-
terios se transforma en un acto de justicia educativa, asegurando que todos los estudiantes

comprendan qué se espera de su desempeiio ético y académico.

3.1.2.2. Registro de participacion y observacion en el aula

El registro de observacion fue crucial para documentar la dimension relacional, cap-
turando la transformacién del clima de aula de un espacio formal a una comunidad de
confianza. El foco estuvo en las interacciones espontaneas y el nivel de compromiso en

actividades no puramente académicas.

119



Capitulo 3. Indicadores y andlisis: Evaluacion de las transformaciones en el ecosistema
estratégico

3.1.2.2.1. Metodologia y alcance relacional Este instrumento se utilizé especialmen-
te durante actividades disefiadas para la integracion y la liberacién emocional: dramati-
zaciones de dilemas, trabajos cooperativos en terreno y dindmicas lidico—deportivas. El

registro se estructurd con tres tipos de evidencias:

1. Listas de participacion: Para monitorear la frecuencia y distribucién equitativa de

las voces.

2. Anotaciones descriptivas: Detalle de los cambios de lenguaje corporal, manejo de

conflictos y uso del humor.

3. Relatos breves de episodios significativos: Narrativas sobre momentos de alta vul-

nerabilidad o colaboracién excepcional.

La observacion permiti6 trazar la transicion desde una participacion inicial limitada,
jerdrquica y temerosa (tipica de estudiantes de primer semestre) hacia un intercambio
activo, horizontal y confiado. Este método directo, tal como lo justifica Stake (2020) en
su trabajo sobre estudios de caso, es esencial porque permite al investigador “captar la
experiencia en el momento en que ocurre, sin interpretaciones externas afiadidas”. La
riqueza de este registro garantiza la autenticidad de las evidencias sobre la construccion

de la pertenencia grupal.

3.1.2.2.2. Profundizacion en la percepcion y la identidad docente Los dos tltimos
instrumentos se enfocaron en la dimension formativa e identitaria, buscando entender el
impacto subjetivo de la intervencion. Si bien los primeros instrumentos median la accién

y el desempeiio, estos se enfocaron en la voz y el sentimiento del estudiante.

3.1.2.3. Cuestionario de percepcion estudiantil

El cuestionario, administrado de forma anénima al cierre de la intervencion, fue dise-
nado para triangular la informacién obtenida por la observacidn, permitiendo al estudian-

tado expresar sus juicios sin temor a represalias académicas.
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3.1.2.3.1. Disefio y relevancia socioemocional Los items se centraron en variables

clave de la experiencia formativa:

= Acompanamiento docente: Percepcion de apoyo, claridad en las expectativas y

accesibilidad del profesor.

= Claridad de la orientacion académica: Comprension de los objetivos de aprendi-

zaje y de la pertinencia de las metodologias.

= Sentido de pertenencia en el curso: Evaluacién de la calidad del clima relacional

y del grado de integracion.

La informacién obtenida fue mixta: por un lado, datos cuantitativos (escalas Likert
que arrojaron tendencias y promedios sobre satisfaccion y apoyo), y por otro, comentarios
abiertos que proporcionaron un contexto interpretativo vital. Esto permiti6 interpretar la
experiencia desde la voz de quienes la vivieron, cumpliendo con el principio de que la eva-
luacion debe ser un juicio s6lidamente fundamentado. Como argumenta Scriven (1991),
la evaluacién debe entenderse como un juicio de valor, y dicho fundamento se fortale-
ce ineludiblemente al integrar la perspectiva de los participantes. En un primer semestre,
donde la dimensién socioemocional es determinante para la desercidn o la continuidad,

este instrumento fue crucial para legitimar el impacto emocional.
3.1.2.4. Entrevistas semiestructuradas de cierre
Las entrevistas constituyeron el punto de médxima profundidad para la recogida de

informacioén, ofreciendo una mirada personal e intima sobre el proceso de cambio.

3.1.24.1. 3.1.2.4.1 Foco narrativo y triangulacion Las entrevistas se realizaron a
una muestra representativa de estudiantes y se orientaron a explorar las narrativas perso-

nales sobre:

= Sentimientos de motivacion y confianza: Evolucién de la autoeficacia.

= Retos y aprendizajes relacionados con la participacion: Experiencias de vulne-

rabilidad y superacion.

= Fortalecimiento de la identidad docente inclusiva: Cémo la experiencia en el

aula modific6 su vision de su futuro rol profesional.
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Tabla 3.1: Articulacion entre los instrumentos y la dimension formativa

Instrumento de | Dimension Prin- | Tipo de Evidencia Funge como
Evaluacion cipal

Rubrica de desem- | Pedagégica Coherencia, claridad, | Medicién de pro-
pefio responsabilidad ética ducto / proceso
Registro de Obser- | Relacional Interaccién, colabora- | Documentacién de
vacion cidn, clima de aula proceso

Cuestionario Estu- | Identitaria / So- | Percepcion, sentido de | Juicios de valor

diantil cioemocional pertenencia, apoyo (subjetivo)
Entrevistas Formativa / Iden- | Narrativas, retos, mo- | Profundizacion e
titaria tivacion personal interpretacion

Fuente: elaboracién propia.

Las narrativas confirmaron de manera cualitativa lo que el registro de participacion
y el cuestionario sugerian: la préctica filoséfica inclusiva no solo mejor6 el desempeio,
sino que generd una transformacion identitaria, cimentando la capacidad de los futuros
docentes para “aprender con y desde otros”. La entrevista complement6 los otros instru-
mentos al establecer una triangulacion de evidencias de naturaleza distinta. Stake (2020)
enfatiza que la credibilidad de los estudios de caso se logra a través de la convergencia de
multiples fuentes de informacién, minimizando el sesgo y asegurando una representacion

fiel y rica de la realidad vivida.

3.1.2.4.2. Justificacion general: La pertinencia y validez metodolégica La eleccién
de este set de instrumentos no fue aleatoria; fue un disefio metodolégico intencional que
garantiza la articulacion directa entre el instrumento y la dimensién formativa que se

buscaba comprender.

3.1.3. El Rigor de la Medicion: Indicadores Clave y la Legitimidad

Metodologica de la Sistematizacion

La fase de evaluacion se disefié como el punto crucial de la sistematizacién, donde
el proyecto transitd de la accion a la comprension profunda. La estructura evaluativa se
construyé sobre un enfoque formativo y é€tico, alineado rigurosamente con las tres di-

mensiones clave de la intervencion: la pedagdgica (argumentacion y critica), la relacional
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(cooperacion e integracion) y la formativa/identitaria (construccion del rol docente inclu-
sivo). Esta coherencia fue intencional para asegurar que la evaluacién no fuera un mero
ejercicio de verificacion de logros, sino una lectura respetuosa y profunda de los procesos
vividos, tal como lo plantea Scriven (1991). Scriven define la evaluacion formativa como
un acto de reconocimiento del valor y el mérito, lo que implica ir més allad de la simple
constatacion para valorar el significado de la transformacion.

Esta perspectiva ética guid la adopcion de indicadores que permitieron observar el
aprendizaje en su complejidad total. Se consideraron las formas de participacion, los mo-
dos de expresion, las relaciones construidas y las transformaciones subjetivas que emer-
gieron en el aula, buscando un entendimiento holistico del fenémeno de la inclusién y la

reflexividad.

3.1.3.1. Indicadores aplicados: La evidencia de la transformacién multidimensio-

nal

Los cuatro indicadores de evaluacion aplicados —identidad docente, claridad argu-
mentativa, percepcion estudiantil y participacion colaborativa— se disefiaron para trian-
gular la informacién obtenida a través de la ribrica, los registros de observacion, el cues-
tionario y las entrevistas. Cada indicador es una ventana hacia una de las dimensiones

formativas.

3.1.3.2. Claridad y coherencia argumentativa en la producciéon académica (dimen-

sion pedagogica)

Este indicador se centré en la evolucién de la capacidad argumentativa de los estu-
diantes, un elemento central de la préctica filoséfica. Se analiz6 como los estudiantes
fortalecieron su habilidad para expresar ideas propias con coherencia ldgica y sustento
conceptual, utilizando la escritura reflexiva y las dramatizaciones analiticas como labo-
ratorios de pensamiento. La rdbrica de desempeiio se aplicé en distintos momentos del
proceso (diagndstico, formativo y final), haciendo visible una progresion concreta en la
estructuracion de su pensamiento.

La aplicacién de la ribrica se fundament6 en la perspectiva de Camilloni (2013), quien
conceptualiza la evaluacién como acompafiamiento. En este modelo, el criterio explicito
de la ribrica no opera como una herramienta punitiva, sino como un faro que orienta el

crecimiento discursivo. La retroalimentacion fue dialdgica y especifica, enfocdndose en la
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Figura 3.2: Indicadores de evaluacion aplicados en la experiencia formativa.
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mejora de la precisién conceptual y el uso ético y responsable de fuentes académicas. Las
mejoras visibles en el pensamiento estructurado evidenciaron que la dimension pedago-
gica no solo se alcanzd, sino que se integré profundamente en la habilidad comunicativa

del estudiante.

3.1.3.3. Participacion colaborativa y construccion de vinculos en el aula (dimension

relacional)

La participacion colaborativa se midié no solo como una métrica de actividad, sino
como un indicador de la salud relacional del grupo. El registro de participacién y observa-
cién permitié documentar la paulatina transformacion de la interaccion grupal, mostrando
coémo los estudiantes lograron construir un profundo sentido de pertenencia que, a su vez,
potenci6 el aprendizaje individual.

Las notas de observacion se enfocaron en la calidad de la interaccién: gestos de apoyo,
la préctica de la escucha activa y actos de solidaridad académica durante los debates y las
actividades cooperativas. Esta documentacion en tiempo real del proceso vivo del aula

es vital para el rigor de la investigacion. Stake (2020) sostiene que la observacion en los
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estudios de caso es una herramienta insustituible porque permite captar la experiencia viva
en su complejidad, sin la distorsion de la memoria o la interpretacion externa. La evidencia
confirmé que el aula dej6 de ser un simple espacio fisico compartido para convertirse en
una comunidad que se sostiene mutuamente, lo que valida la intervencion en la dimensién

relacional.

3.1.3.4. Percepcion estudiantil del acompaiamiento y del clima inclusivo (dimen-

sion relacional y socioemocional)

La perspectiva del estudiantado se recuperé a través del cuestionario de percepcion
anonimo, esencial para cumplir con la perspectiva ética de la evaluacién. Este indicador
fue determinante para entender la dimensién socioemocional del aprendizaje, especial-
mente en un contexto de primer semestre donde la incertidumbre es alta.

Los resultados del cuestionario permitieron a los estudiantes expresar como las es-
trategias de apoyo —como las tutorias personalizadas, los recordatorios organizativos y
el grupo de WhatsApp académico— impactaron su experiencia. Los hallazgos revelaron
que este acompafnamiento fue directamente proporcional a la seguridad para participar y
la continuidad en el proceso. Esto refuerza el argumento de Scriven (1991) de que la eva-
luacién es un juicio de valor que solo tiene sentido si reconoce la experiencia subjetiva
de quienes aprenden. La informacién confirmé que el acompafiamiento habia trascendido
lo administrativo para constituirse en una forma efectiva de cuidado pedagégico, fortale-

ciendo la confianza como pilar de la inclusién.

3.1.3.5. Formacion progresiva de identidad docente inclusiva (dimension formati-

va/identitaria)

Este fue el indicador que revel6 las transformaciones més profundas y personales, ex-
plorado a través de las entrevistas semiestructuradas. El objetivo fue mapear como los
estudiantes, futuros docentes, se construian a si mismos como sujetos pedagdgicos capa-
ces de acompaifiar a otros desde una perspectiva de inclusion y sensibilidad.

Las narrativas de las entrevistas fueron decisivas al mostrar que la reflexion sobre la
practica, vivida colectivamente, facilité la integracion de valores, conocimientos y sensi-
bilidad educativa. Los estudiantes no solo aprendieron contenidos, sino que reconfigura-
ron su propia identidad profesional. Este hallazgo resuena con la tesis de Santos Guerra

(2004), quien argumenta que la identidad docente es un proceso dindmico que se constru-
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ye en el vinculo y se consolida en la responsabilidad ética con los otros. Este indicador
demostré claramente que la dimensioén formativa-identitaria fue un proceso activo y en

desarrollo, evidenciando el éxito del proyecto en la formacién integral.

3.1.3.6. Criterios de validez metodolégica: Rigor y credibilidad en el estudio de

caso

La validez de los hallazgos en la sistematizacion se garantiz6 mediante la adhesion
estricta a tres criterios metodoldgicos centrales, indispensables en estudios de caso y en
investigaciones con enfoque cualitativo-comprensivo. Estos criterios aseguraron que los

resultados fueran fiables, coherentes y justificables.

3.1.3.6.1. Triangulacion de fuentes La triangulacion fue el mecanismo principal pa-
ra asegurar la robustez de las conclusiones (Stake, 2020). Consistié en la comparacion
y confrontacion sistemadtica de los hallazgos obtenidos por los diferentes instrumentos:
la rabrica (desempefio), los registros de observacion (interaccion), los cuestionarios (per-
cepcion) y las entrevistas (narrativa).

La validez se establecié cuando un mismo fenémeno (ej. el aumento de la confian-
za) era corroborado por diferentes tipos de evidencia (ej. el registro de mayor toma de la
palabra en la observacion y una puntuacion alta en el sentido de pertenencia en el cues-
tionario).

Stake (2020) enfatiza que la credibilidad de los estudios de caso se sustenta en esta
convergencia de mdultiples fuentes, que permite al investigador acercarse a una compren-

sién mas completa y menos sesgada de la realidad.

3.1.3.6.2. Coherencia interna Este criterio verificé la alineacién légica entre la es-
tructura del disefio pedagdgico y la estructura evaluativa. Se exigié que cada indicador
se vinculara directamente con las competencias y dimensiones trabajadas en los médu-
los previos. Por ejemplo, el indicador de participacion colaborativa se validaba porque la
intervencion habia incluido médulos especificos sobre cooperacion e integracion (dimen-
sién relacional). Esta coherencia interna aseguré que el proceso de evaluacién midiera
exactamente el objeto de la intervencion, proporcionando una base sélida para la legiti-

midad de las conclusiones.
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3.1.3.6.3. Correspondencia sentido—evidencia Este criterio fue clave para asegurar
la trazabilidad y verificabilidad de los hallazgos (Yin, 2014). No se acepté ninguna con-
clusién que no pudiera ser respaldada por materiales empiricos y verificables. Se recogie-
ron y categorizaron evidencias fisicas: textos producidos por los estudiantes (produccién
académica), listas de participacion, transcripciones literales de las entrevistas y los co-
mentarios abiertos del cuestionario.

Siguiendo a Yin (2014), esta practica de anclar las interpretaciones y conclusiones a la
evidencia documentada es lo que otorga la credibilidad médxima a los estudios de caso. Se
demostré que las transformaciones observadas no eran meras interpretaciones subjetivas

del investigador, sino fenémenos que podian ser mostrados y verificados.

3.1.3.6.4. Sintesis final: El legado de la comunidad reflexiva En conclusion, la es-
tructuracion metodoldgica, a través de sus indicadores y criterios de validez, permitié una
comprension holistica de la experiencia. La evaluacién logré trascender la verificacion
académica para dar sentido y legitimidad al aprendizaje vivido colectivamente.

La aplicacion y triangulacion de los indicadores permitieron comprender como el gru-
po se transformd, no solo en su capacidad de argumentar (académicamente), sino en la
manera en que compartié, habitd y construyé la experiencia educativa (ética y relacio-
nalmente). El proceso evaluativo, en dltima instancia, confirmé que la préctica filoséfica
inclusiva generdé una comunidad que aprendid a pensarse y a sostenerse mutuamente. Tal
como lo enmarca la vision ética de Scriven (1991), evaluar fue reconocer con verdad lo

que fue: una transformacién profunda y significativa.

3.1.4. Del dato a la comprension: Analisis de evidencias y hallazgos

centrales de la practica

Este apartado marca la transicion de la mera recoleccién a la comprension interpre-
tativa de la experiencia vivida. Esta etapa se centré en un andlisis preliminar de las evi-
dencias recogidas a lo largo de la sistematizacion, buscando patrones y hallazgos iniciales
que conectaran las estrategias implementadas con los resultados formativos. La riqueza
del andlisis se debe a que las evidencias provinieron de una vasta variedad de fuentes:
instrumentos de evaluacidn formal y registros de interaccién académica y socioafectiva

construidos en el aula y en los espacios de soporte.
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3.1.4.1. Integracion y riqueza de las evidencias recogidas

La base documental para el andlisis fue intencionalmente diversificada para garanti-
zar la triangulacion de fuentes, un pilar de la credibilidad metodolégica. Las evidencias

incluyeron:

= Fuentes de desempeiio y reflexion formal: Las ribricas de desempefio aplicadas
a la produccion académica (escritos reflexivos y ensayos), los registros de parti-
cipacion y observacion en las dindmicas de aula, los cuestionarios de percepcion
estudiantil (para capturar la voz anénima) y las entrevistas semiestructuradas (para

la profundidad narrativa).

= Fuentes emergentes y contextuales: Se incorporaron materiales de la practica co-
tidiana que afiadieron contexto y autenticidad al proceso, tales como fotografias de
actividades colaborativas (que ilustran la interaccion fisica), capturas del grupo de
WhatsApp (que reflejan la comunicacion socioafectiva y organizativa) y fragmentos

de textos producidos por los estudiantes en distintos momentos del semestre.

Este vasto conjunto documental permitié obtener una mirada amplia, progresiva y si-
tuada sobre la evolucidn de los aprendizajes, abarcando simultdneamente las dimensiones
pedagogicas (el saber), relacional (el convivir) y formativa—identitaria (el ser) que fueron

el foco de la intervencion.

3.1.4.2. Enfoque metodoldgico: Analisis cualitativo interpretativo

Para procesar y organizar la complejidad de la informacién recopilada (que combi-
naba datos estructurados de rubricas con narrativas abiertas de entrevistas), se adoptd un
enfoque de andlisis cualitativo interpretativo. Este enfoque metodoldgico se guio por las
orientaciones de Miles et al. (2014), quienes establecen que la comprension profunda de
los datos no surge de la mera agregacion, sino de un proceso riguroso y reflexivo que
implica tres movimientos fundamentales: segmentacion, codificacién temdtica y cons-
truccion de patrones significativos.

La operacionalizacion de este andlisis se llevo a cabo de la siguiente manera:

= Analisis de rabricas: Se realizé un andlisis comparativo de las versiones iniciales,

intermedias y finales de los textos de los estudiantes. Esto permitié una medicion
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de la progresion en el dominio de criterios como la coherencia argumentativa y la

precision conceptual.

= Analisis de registros de participacion: Los datos se codificaron por frecuencia
(cuéntas veces participaba un estudiante), tipo de intervencién (pregunta, aporte
conceptual, desacuerdo, apoyo) y calidad del intercambio (horizontalidad, escucha

activa).

= Analisis de cuestionarios: Se sistematizaron mediante el cdlculo de tendencias
porcentuales para la data cuantitativa, y se generaron categorias emergentes a partir

de los comentarios abiertos para la data cualitativa.

= Analisis de entrevistas: Las transcripciones fueron sometidas a una codificacion
temadtica para identificar patrones asociados a la percepcion del acompafiamiento,

el sentido de pertenencia y la construccién de identidad docente.

Este método articul6 lo cuantitativo (progresion en la rubrica, tendencias porcentua-
les) con lo narrativo (testimonios, notas de observacidn) en un tinico movimiento reflexi-

vo, permitiendo una interpretacion rica y triangulada de los fendmenos observados.

3.1.4.3. Patrones preliminares revelados en las tres dimensiones

El anélisis preliminar de las evidencias hizo emerger tres patrones significativos que

confirman el impacto positivo de la intervencion pedagdgica:

3.1.4.3.1. Patron 1: Fortalecimiento de la argumentacion (dimensién pedagégica)
El primer patrén confirmado fue una progresiva y significativa mejora en la claridad argu-
mentativa y en la capacidad para sostener ideas propias con fundamento. La comparacion
de las rdbricas iniciales y finales evidenci6 una disminucién de la dependencia de citas
directas y un aumento de la autonomia discursiva. Este resultado se atribuye directamente
al uso continuo de la ribrica como guia de aprendizaje y a la implementacion sistematica
de la retroalimentacion personalizada y dialdgica. Este hallazgo estd alineado con la lite-
ratura sobre el writing to learn. Creswell (2012) sostiene que el aprendizaje profundo se
fortalece cuando el estudiante tiene la oportunidad de revisar y reescribir su produccién
en un constante didlogo reflexivo, tanto con el docente como con los criterios explicitos

de evaluacion.
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3.1.4.3.2. Patrén 2: Cohesion y colaboracion grupal (dimension relacional) El se-
gundo patrén crucial evidencié una transformacion significativa en la cohesién y el clima
grupal. Los registros de participacion documentaron una transicion clara: el grupo pasé
de una reserva inicial (caracterizada por la participacion limitada y una alta dependencia
del docente) a una participacién colaborativa mas abierta, horizontal y activa.

Esta transformacion se atribuye directamente a la implementacion de dindmicas ludi-
cas, deportivas y de dramatizacidn filoséfica. Estas actividades, al requerir la exposicién y
el riesgo emocional en un entorno controlado, actuaron como catalizadores de la confian-
za. El concepto de comunidad de aprendizaje se materializd, lo que confirma lo sefialado
por Stake (2020) sobre el valor de la observacidn para captar esta experiencia viva en su

complejidad relacional.

3.1.4.3.3. Patréon 3: Reconocimiento del acompainamiento socioemocional (dimen-
sion formativa/relacional) FEl tercer patrén, extraido de los cuestionarios y validado
por las entrevistas, fue el reconocimiento explicito de la presencia docente constante y
la estructura de soporte como elementos de acompafiamiento socioemocional. Las tuto-
rias personalizadas y el uso organizado del grupo de WhatsApp fueron identificados por
el estudiantado como factores clave que favorecieron la seguridad, la permanencia y la
continuidad académica en un primer semestre, una etapa conocida por la alta tasa de de-
sercion.

Esto demuestra que la estrategia de soporte trascendié lo logistico. La informacién
obtenida apoya la tesis de Scriven (1991) en su llamado a reconocer la experiencia sub-
jetiva de quienes aprenden. El acompafiamiento se entendié como una forma de cuidado
pedagogico que validé la presencia y el esfuerzo del estudiante, lo que es esencial para la

inclusién efectiva.

3.1.4.4. Transformacion subjetiva y valor del estudio de caso

El componente mas significativo del andlisis preliminar lo aportaron las entrevistas
semiestructuradas, que iluminaron la dimensién formativa—identitaria. Las narrativas es-
tudiantiles revelaron una transformacion subjetiva profunda: varios estudiantes manifes-
taron que comenzaron a reconocerse activamente como futuros docentes, no solo por el
contenido curricular, sino por el modo en que se sintieron acompafados, escuchados y

validados en el proceso.
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Un testimonio capturado, “Al inicio me daba miedo participar, pero cuando vi que mis
compaifieros me escuchaban, senti que si tenia algo que aportar”, sintetiza el logro central
de la intervencidn: la participacion se convirtié en una experiencia de reconocimiento y

afirmacion personal, mds alld de ser un acto académico.

3.1.4.5. La dramatizacion filosofica como evidencia focal

Un ejemplo particularmente revelador de la convergencia de las tres dimensiones fue

el analisis de las dramatizaciones filosoficas:

= En las primeras sesiones: Se observé inseguridad, rigidez y fuerte dependencia de

referentes externos al momento de asumir una postura ética.

= En las dltimas actividades: Los estudiantes mostraron una marcada autonomia
discursiva, flexibilidad argumentativa y, crucialmente, una gran empatia en el des-

acuerdo con sus pares.

Este cambio dramatico valida las tres dimensiones simultdneamente: el aumento de la
autonomia (pedagdgica), la capacidad de desacuerdo respetuoso (relacional) y el ejercicio
de la responsabilidad ética (identitaria). Aprender filosofia en comunidad transformd, en
esencia, la manera de estar y de pensar con otros, alinedndose con la finalidad formativa
inclusiva.

El valor de esta observacion cualitativa es incuestionable en el marco de la sistemati-
zacion. Stake (2020) y Yin (2014) coinciden en que el valor distintivo del estudio de caso
reside en la capacidad de mostrar el sentido y el significado que los sujetos atribuyen a la
experiencia, ofreciendo una comprension profunda que la mera cuantificacion es incapaz

de lograr.

3.1.4.6. Conclusion preliminar y proyeccion estratégica

En sintesis, este andlisis preliminar de evidencias confirma que la experiencia pe-
dagogica inclusiva fue exitosa en tres frentes: favorecid el avance académico (claridad
argumentativa), consolid6 la participacién y la cohesion grupal (sentido de pertenencia) y
promovié procesos iniciales de construccion de identidad docente inclusiva (autorecono-
cimiento).

Simultdneamente, el andlisis identific6 dreas que requieren continuidad y fortaleci-

miento: especificamente, la necesidad de seguir trabajando la argumentacién critica en
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contextos de alta complejidad y la gestion emocional frente al debate publico intenso.
Estos hallazgos duales (logros y desafios) no cierran el proceso, sino que preparan el te-
rreno para el apartado siguiente, donde se realizard la discusion de los resultados finales,
se abordarén los criterios de validez, los sesgos y limites del proceso, y se establecerdn

las recomendaciones sostenibles para la proyeccion institucional de esta practica.

3.1.5. Aprendizajes de la critica: Validez metodoldgica, sesgos y las

lecciones de factibilidad

Este apartado representa el culmen reflexivo de la sistematizacion, donde el foco se
desplaza de la mera presentaciéon de datos a la evaluacion metacritica del proceso en
si mismo. Este apartado es indispensable para asegurar la honestidad metodolégica y
la responsabilidad ética del estudio, abordando tres pilares cruciales: la validez de los
hallazgos, la identificacion de posibles sesgos y la factibilidad de la intervencién en un

contexto real.

3.1.5.1. La validez metodologica: Coherencia y trazabilidad

La validez del proceso evaluativo no se asumié como un estado preexistente, sino

como una cualidad construida y demostrada mediante la rigurosidad metodoldgica.

3.1.5.1.1. La triangulacion sistematica como pilar La solidez del estudio se funda-
menté en la triangulacion sistematica de los datos. Esta estrategia implicé contrastar la

informacion recogida a través de multiples lentes:

= Entre instrumentos: Los hallazgos de la rabrica (producto académico) se confron-
taron con el registro de observacion (proceso social) y se interpretaron a la luz de

los cuestionarios y las entrevistas (percepcion subjetiva).

= Entre dimensiones: Se verificé la coherencia entre los indicadores trabajados (cla-
ridad argumentativa, participacioén colaborativa, percepciéon del acompafiamiento e
identidad docente) y las dimensiones pedagdgicas, relacionales y formativas de la

intervencion.

= Entre lo planificado y lo recogido: La correspondencia directa entre los objetivos
formativos iniciales y las evidencias finales recogidas proporcion6 una trazabilidad

ininterrumpida del proceso de aprendizaje.
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3.1.5.1.2. Alineacion con la investigacion de caso Al seguir las directrices de Yin
(2014), se asegur6 que la validez en este estudio de caso se construyera a través de una
alineacion clara entre: a) las preguntas de investigacién que guiaron la sistematizacion, b)
las decisiones metodoldgicas de la intervencion (uso de estrategias nicleo y de soporte) y
c) los datos recogidos. La validez no recayd en la generalizacion estadistica, sino en la so-
lidez interpretativa de la experiencia vivida. Las evidencias no fueron tratadas como datos
frios y aislados, sino como huellas vivas del recorrido pedagdgico y emocional del grupo,

lo cual otorgd una profundidad y un significado contextualizado a la sistematizacion.

3.1.5.2. Reconocimiento de sesgos: Honestidad ética y credibilidad

Reconocer y mitigar los sesgos es un requisito indispensable para la credibilidad de
cualquier estudio cualitativo. Lejos de invalidar el proceso, esta reflexion lo enriquece al

dotarlo de honestidad intelectual y responsabilidad ética.

3.1.5.2.1. Sesgos identificados Se identificaron dos fuentes principales de potencial
sesgo:

Sesgo de autoafirmacion positiva (lealtad afectiva): En las respuestas de los cues-
tionarios estudiantiles y, en menor medida, en las entrevistas, existié una tendencia a la
expresion de agradecimiento o lealtad afectiva hacia la practica docente y el clima del
curso. Este fendmeno pudo haber inflado positivamente la valoracion, haciéndola més
una expresion de gratitud que una valoracidn estrictamente critica. Este sesgo es comun
en evaluaciones formativas donde existe un fuerte vinculo relacional.

Sesgo del observador participante: El registro de participacién y observacion estu-
vo condicionado por la sensibilidad y la implicacion de la docente que formé parte activa
del proceso. La propia participacion en la dindmica grupal puede influir tanto en el fené-
meno observado (efecto Hawthorne) como en la seleccidn e interpretacion de lo registrado

(selectividad perceptiva).

3.1.5.2.2. Estrategias de mitigacion Para mitigar estas limitaciones, se recurrié a la

aplicacion rigurosa de la triangulacion de narrativas, contrastando distintas fuentes:

= Se comparé lo dicho en los cuestionarios anénimos (que ofrecieron un grado de

proteccion) con lo expresado en las entrevistas (que permitieron la profundizacion).
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= Estas narrativas se contrastaron sistematicamente con las evidencias escritas (ribri-

ca) y las observaciones registradas en diferentes momentos por el equipo de apoyo.

Esta estrategia de contraste de perspectivas es lo que Maxwell (2019) denomina una
estrategia fundamental para el fortalecimiento de la credibilidad, ya que permite al in-
vestigador evitar interpretaciones unilaterales o sesgadas, basdndose en la convergencia
intersubjetiva de los datos. Reconocer estos sesgos reafirma la naturaleza humana y com-

pleja del proceso educativo.

3.1.5.3. Factibilidad y viabilidad: La educacion situada

La reflexion sobre la factibilidad del proceso aborda el aspecto practico y viable de la
intervencion, reconociendo las tensiones inherentes entre el disefio ideal y la realidad del

aula universitaria.

3.1.5.3.1. 3.1.5.3.1 Limitaciones contextuales y flexibilidad EI desarrollo del proce-

so enfrentd limitaciones significativas y realistas que definen la educacién situada:

= Tiempos y ritmo académico: Existieron restricciones de tiempo y un ritmo acadé-
mico intenso, lo que en algunos momentos impidio realizar todas las retroalimenta-

ciones en los tiempos 6ptimos inicialmente planificados.

= Carga emocional Estudiantil: Los estudiantes de primer semestre se encontra-
ban en una etapa de adaptacion universitaria y alta carga emocional. El proceso
de acompafiamiento, aunque altamente beneficioso, exigié un esfuerzo sostenido y
significativo por parte de ellos (para participar, confiar y reflexionar) y por parte
del equipo docente (para sostener las tutorias, los recordatorios y la dindmica de
WhatsApp).

3.1.5.3.2. La evaluacion como herramienta qtil y viable La flexibilidad metodolé-
gica se convirtio en la clave para la sostenibilidad. El proceso se sostuvo sin sacrificar la
profundidad formativa ni la calidad de la interaccién, demostrando que la evaluacién y la
intervencion deben ser practicas viables. Patton (2003) argumenta que la evaluacion debe
ser, sobre todo, util y viable en su contexto, mas que exhaustiva o perseguir una perfec-
cién inalcanzable. El valor de este proceso reside en su capacidad de sostener y orientar

la accion pedagégica real dentro de las limitaciones contextuales.
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3.1.5.4. Sintesis final: La ética de la presencia docente

La reflexion critica sobre validez, sesgos y factibilidad revela que el proceso evalua-
tivo fue, en ultima instancia, riguroso, ético y humanamente situado. Se demostr6 que la
validez del conocimiento pedagdgico puede construirse con rigor (triangulacién) al mis-
mo tiempo que se reconoce su inevitable dimension subjetiva (sesgos).

La experiencia formativa confirmé que la confianza y la presencia docente trascien-
den la simple facilitacién de la permanencia académica; son los habilitadores claves de
la construccién de identidad profesional y el desarrollo de vinculos solidarios. Estos ele-
mentos son esenciales para la formacion docente inclusiva.

Reconocer los limites y desafios inherentes al proceso no debilita la sistematizacion.
Por el contrario, visibiliza y legitima el caracter complejo y vivo de la educacidn, la cual
se aprende y se sostiene en pricticas de acompafiamiento, didlogo y cuidado mutuo. Es-
ta reflexion madura y critica abre camino al cierre evaluativo, donde los aprendizajes y
las lecciones aprendidas de este proceso se integrardn como un horizonte de mejora y

continuidad pedagdgica para futuras cohortes.

3.1.6. Balance, sintesis y el horizonte estratégico de la experiencia

Este apartado final constituye la clausura metodoldgica del proceso de sistematiza-
cion, donde todos los hilos de la intervencion—desde las estrategias pedagdgicas hasta la
evaluacion de la validez—convergen en una sintesis integradora. Este cierre no es mera-
mente administrativo, sino un acto de reconocimiento de logros y una reflexiéon honesta
sobre los matices y desafios, esenciales para orientar la sostenibilidad y transferencia del

proyecto.

3.1.6.1. Confirmacién de avances significativos a través de la triangulacion

La evaluacion final del proceso permitié confirmar la eficacia de la practica filosofi-
ca inclusiva en el logro de las competencias clave. Los resultados, validados por la ri-
gurosa metodologia de triangulacion, evidenciaron transformaciones sustanciales en los

estudiantes a lo largo de las tres dimensiones formativas.
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3.1.6.2. Fortalecimiento de las competencias centrales

Se document6 un avance significativo en varios frentes:

= Participacién activa y colectividad: Hubo un claro fortalecimiento de la parti-
cipacion activa y la construccion colectiva del conocimiento. La superacién de la
timidez inicial y la adopcién de una postura de escucha activa transformaron el aula

en una comunidad de didlogo.

= Comunicaciéon académica y argumentacion: Se reflejé una mejora tangible en la
produccidn escrita y en la argumentacion durante las discusiones grupales. La rabri-
ca evidencid una mayor claridad conceptual y coherencia discursiva, demostrando

que la retroalimentacion constante generd un crecimiento en el rigor intelectual.

= Sentido formativo de la experiencia: Las narrativas recogidas mostraron que los
estudiantes lograron reconocer el sentido formativo, ético y profesional de la expe-

riencia, vinculando la filosofia con su futura identidad docente.

3.1.6.3. La credibilidad metodologica

Estos hallazgos se sostuvieron mediante la triangulacion sistemaética de los cuatro ins-
trumentos principales: la ribrica (producto), el registro de participacion (proceso social),
los cuestionarios (percepcion subjetiva) y las entrevistas (profundidad narrativa). La con-
sistencia de la informacion obtenida a través de fuentes tan diversas proporciond una base
sOlida.

Este método fortalece la credibilidad del analisis, tal como lo establece Stake (2020).
Segin Stake, la validez en los estudios de caso, que se centra en la particularidad y la
profundidad contextual, se apoya precisamente en la consistencia que se encuentra entre
lo que fue vivido por los participantes y lo que fue interpretado por el investigador a través
de los datos. La coherencia entre el discurso argumentativo y la percepcion de pertenencia

confirmé que el aprendizaje fue integral y auténtico.

3.1.6.4. Matices y tensiones: El caracter gradual del aprendizaje

Si bien la evaluacién confirmé logros generales, el proceso también revel matices im-

portantes y tensiones inherentes a cualquier proceso formativo situado. Reconocer estas
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areas de desarrollo no es una admision de fracaso, sino una lectura honesta de la comple-
jidad del aprendizaje individual. Se evidenciaron los siguientes desafios en la autonomia
y la reflexién.

Ritmos diferenciados en habilidades: Se observé que algunos estudiantes mostraron
avances mas lentos en habilidades de alta complejidad, como la expresion oral espontdnea
o la elaboraciéon de argumentos sofisticados en el calor del debate. Esto subraya que el
desarrollo de la autonomia discursiva no es un logro inmediato, sino un proceso continuo
que demanda acompafiamiento sostenido y estrategias diversificadas.

Apropiacion de la identidad docente: Se detectaron diferencias en la apropiacion de
la reflexion critica, especialmente en aquellos estudiantes que todavia se encontraban en la
transicion hacia el reconocimiento de si mismos como futuros docentes. Para algunos, el
rol profesional y la responsabilidad ética ain eran conceptos externos y no una identidad
integrada.

Estas tensiones deben ser entendidas como una parte inherente y natural de los pro-
cesos formativos. El aprendizaje no es una linea recta uniforme, sino un camino gradual,
situado y diverso, donde las estructuras sociales y personales interactian de manera tni-
ca con las estrategias pedagdgicas. Esta diversidad es, en si misma, una evidencia de la

naturaleza inclusiva del aula, que acomodo¢ diferentes ritmos y trayectorias.

3.1.6.5. Proyeccion estratégica: De la memoria a la practica sostenible

El Cierre Integrador de la Evaluacién marca un hito, pero no un punto final. Por el
contrario, es un pasaje vital hacia la fase de transferencia de conocimientos y la mejora
continua. La utilidad real de la sistematizacién se manifiesta en su capacidad para influir

en las acciones futuras.

3.1.6.5.1. La evaluaciéon como guia para decisiones posteriores En coherencia con
la perspectiva de la evaluacién para la toma de decisiones, patton2002<empty citation>
subraya que una evaluacion es verdaderamente significativa cuando sus hallazgos orien-
tan activamente decisiones posteriores y sustentan la modificacidn o creacién de nuevas
practicas. En este sentido, los logros y, fundamentalmente, los desafios identificados se

transforman en una guia estratégica:
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= Fortalecimiento del acompaiamiento: Los desafios en la autonomia discursiva
indican la necesidad de fortalecer las estrategias de retroalimentacion en la oralidad

y diversificar los espacios de didlogo.

= Consolidacion de comunidades de aprendizaje: Los logros en la cohesion grupal
validan la necesidad de institucionalizar los entornos colaborativos como el grupo

de WhatsApp y las dindmicas ludicas.

= Proyeccion institucional: La experiencia exitosa se proyectara hacia otros cursos
y contextos educativos dentro de la universidad, ofreciendo un modelo de practica

reflexiva e inclusiva para el desarrollo de competencias transversales.

De este modo, la sistematizacion se transfigura en una memoria pedagdégica ttil, capaz
de iluminar los procesos futuros, facilitar la transferencia de metodologias probadas y
asegurar la continuidad de las practicas reflexivas e inclusivas. La experiencia demuestra
que la confianza y la presencia docente no solo facilitan la permanencia académica, sino
que habilitan la construccion de identidad profesional y vinculos solidarios duraderos.

El reconocimiento explicito de limites y desafios no debilita la sistematizacién; por
el contrario, visibiliza el cardcter complejo y vivo de la educacién, que se aprende en
relacién con otros y se sostiene en el didlogo, el acompafamiento y el cuidado mutuo.
Esta reflexion culminante proporciona el conocimiento necesario para la sostenibilidad y

la mejora pedagogica.

3.2. Del autocuestionamiento a la proyecciéon: Lecciones

criticas para la transferencia de la experiencia

3.2.1. Maduracion del conocimiento: Reflexion final y la transferen-

cia del saber

Esta fase final de la sistematizacién opera como un espacio de transicion critica, mar-
cando el cierre definitivo de la etapa de evaluacién y la apertura al andlisis interpretativo
y proyectivo. Este movimiento permite consolidar los hallazgos empiricos para dar paso
a la reflexion final, donde el conocimiento generado se eleva de la especificidad del aula

a la transferibilidad del saber pedagdgico situado.
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3.2.1.1. La sintesis equilibrada de la fase evaluativa

La fase evaluativa, sostenida por una rigurosa triangulacién de instrumentos (como la
ribrica de desempefio, los registros de observacion y las narrativas de entrevista), permitio

confirmar avances significativos y medibles en la experiencia formativa.

3.2.1.1.1. Logros consolidados Los hallazgos demostraron que las estrategias filosé-
ficas (andlisis de textos, dramatizaciones) y socioemocionales (tutoria reflexiva, entornos

colaborativos) fueron efectivas y generaron transformaciones reales:

= Fortalecimiento de la participacién activa: Los registros evidenciaron la supera-
cién de la reserva inicial y la adopcion de un rol mds proactivo y horizontal en el

didlogo grupal.

= Claridad argumentativa y produccion académica: Se confirmé una mayor cla-
ridad argumentativa en la produccion escrita y oral de los estudiantes. Este rigor
discursivo no solo reflejé una mejor apropiaciéon conceptual, sino una mayor res-

ponsabilidad ética en el uso del conocimiento (Yin, 2014).

= Incremento del sentido de pertenencia: El aumento notable en el sentido de per-
tenencia al grupo demostré que el ambiente de aprendizaje se habia transformado
exitosamente en una comunidad de sostén mutuo, impactando positivamente la per-

manencia y la motivacion.

= Transformacion identitaria: Estos logros evidenciaron que la intervencion gene-
16 transformaciones reales en la identidad docente en formacion, al permitir a los
estudiantes reconocerse como sujetos pedagdgicos capaces de acompanar a otros
(Santos Guerra, 2004).

3.2.1.1.2. Limitaciones visibilizadas La honestidad metodoldgica exige un andlisis
equilibrado que reconozca los limites de la intervencidn, entendiendo que estos no son
fallas, sino puntos de partida para la mejora. Se hicieron visibles tres limitaciones princi-

pales:

= Heterogeneidad en el ritmo de apropiacion: Persisti6 una heterogeneidad en el
ritmo de apropiacidn conceptual y en la velocidad para desarrollar autonomia dis-

cursiva, lo que reitera que el aprendizaje es un proceso situado y diverso.
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= Persistencia de inseguridades: A pesar del clima de confianza, se mantuvo la per-
sistencia de inseguridades en algunos estudiantes al exponer sus ideas en contextos
de alta presion, lo cual demanda una intervencién més focalizada en la gestién emo-

cional del conflicto.

= Restricciones de tiempo: Se constaté que el tiempo reducido impuesto por el ritmo
académico universitario limité la posibilidad de sostener procesos reflexivos mas
amplios y profundos, afectando la continuidad de la retroalimentacién en algunos

momentos clave.

Esta sintesis, que contrasta logros consolidados con limitaciones visibilizadas, permite
cerrar la etapa evaluativa con fundamentos sélidos y coherentes, tal como lo exige el rigor

de una sistematizacion de la practica (Stake, 2020).

3.2.1.2. La apertura a la reflexion final y la transferibilidad

A partir de estos hallazgos empiricos, se introduce la apertura hacia la reflexion final
del médulo. Este espacio ya no se centrard inicamente en la constatacion de lo que fun-
ciond o lo que requiri6 ajuste en la microescala del curso. La pregunta central ahora es:
(Cudl es el sentido mds amplio y transformador de esta experiencia?

El enfoque se desplaza de la evidencia técnica a una mirada critica, interpretativa y

transformadora. Esta etapa final estd destinada a:

= Interpretar el sentido amplio: Comprender cémo las dindmicas de reflexion com-
partida y vulnerabilidad pedagdgica pueden inspirar y sostener nuevas filosofias de

ensefianza en la universidad.

= Proyectar la transferibilidad: Analizar como estos aprendizajes especificos pue-
den fortalecer pricticas docentes inclusivas y orientar innovaciones pedagdgicas

sostenibles dentro y fuera de la institucion.

De esta manera, la sistematizacién cumple su promesa de transformar la practica en
teoria, permitiendo al lector y a la institucién integrar el proceso vivido con la construc-
cién de saber pedagdgico situado. Este movimiento final es clave para asegurar que el
conocimiento no se quede encapsulado en un informe, sino que se convierta en una herra-

mienta para la accién futura.
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3.2.2. Lecciones aprendidas: Reflexion critica sobre la sistematiza-

cion de la practica inclusiva

En este apartado se consolida la reflexion critica sobre la experiencia pedagdgica vi-
vida, trascendiendo la mera descripcion de resultados para integrar los hallazgos en un
didlogo con el marco tedrico de la educacion. Esta fase permite destilar los aportes prin-
cipales, analizar las tensiones estructurales que enriquecieron el proceso, y destilar los
aprendizajes clave en los planos personal, colectivo e institucional, guiando la futura pro-

yeccion de la practica.

3.2.2.1. Aportes principales de la experiencia: Humanizacion y praxis

La sistematizacion reveld la existencia de una profunda transformacién del ambiente

de aula y del rol de la filosofia en la formacién docente.

3.2.2.1.1. La consolidaciéon de un ambiente dialégico e inclusivo El aporte mas sig-
nificativo fue la consolidacion de un ambiente de aprendizaje profundamente humano,
dialégico e inclusivo. Esta atmdsfera permiti6 transformar la participacion inicial, carac-
terizada por el silencio, la reserva y la inseguridad académica, en un espacio de expresion
auténtica, reflexion critica y construccion colectiva del saber. El transito de los estudiantes
hacia una participacion activa evidenci6 la eficacia de las metodologias empleadas.

Las metodologias filos6ficas —como el debate socrético, la dramatizacién de dile-
mas éticos y el anélisis de casos reales— trascendieron su funcion didéctica tradicional.
Se convirtieron en herramientas de praxis, favoreciendo la apropiacién del pensamiento
critico como una practica vivida. Este proceso se alinea de manera fundamental con la
pedagogia critica de Freyre (1997), quien sostiene que la verdadera praxis educativa solo
genera transformacion cuando articula reflexividad y accién. Al participar activamente
y exponer su pensamiento, los sujetos se reconocen como protagonistas y agentes de su

propio proceso formativo y del cambio social.

3.2.2.1.2. Fortalecimiento de la identidad docente y la pertenencia Un aporte esen-
cial fue el impacto en la identidad docente en formacién. Los estudiantes fueron mucho
mads all4 de la comprensién de conceptos filosoficos abstractos; se embarcaron en un pro-

ceso de reflexion sobre si mismos como futuros educadores. Esto les permitié verse como
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profesionales capaces de acompaiiar a otros desde la empatia, la sensibilidad ética y el
reconocimiento de la diversidad.

La experiencia permitié que la filosofia dejara de ser un contenido curricular distante
para convertirse en un lenguaje vivo para interpretar la vida educativa, las desigualdades
estructurales y los desafios complejos de la inclusion. La sistematizacién confirmé que la
inversion en el trabajo emocional, los espacios de sensibilizacion y las practicas colabo-
rativas generaron sélidos sentimientos de pertenencia, motivacién y compromiso con el
curso.

Este hallazgo tiene implicaciones directas para la retencién estudiantil, tal como lo
corroboran diversas investigaciones sobre educacion superior. El establecimiento de am-
bientes formativos seguros e inclusivos fortalece la permanencia universitaria y facilita la
construcciéon de comunidades de aprendizaje s6lidas (Bert Valdespino et al., 2020; Peraz-
zo Logioia et al., 2020). La filosofia, en este sentido, actué como un potente catalizador

de la integracion y el bienestar socioemocional.

3.2.2.2. Tensiones y resistencias encontradas: El desafio de la complejidad

A pesar de la positividad de los avances, la experiencia fue atravesada por tensiones
estructurales que, lejos de ser obstaculos, enriquecieron la sistematizacion y permitieron

una problematizacién profunda de las dindmicas formativas de primer ciclo.

3.2.2.2.1. Resistencias psico-académicas Una de las tensiones mas notorias fue la
resistencia inicial de algunos estudiantes, especialmente ante actividades que implicaban
alta exposicion: exposicion publica, dramatizaciones o debates prolongados. Esta resis-
tencia se debid a factores complejos: el temor al error inherente al paradigma evaluativo
tradicional, la inseguridad académica propia de la transicion y la dificultad para vincu-
larse emocionalmente con un grupo nuevo en un entorno universitario percibido como
competitivo.

Estas resistencias iniciales dialogan con la tesis de Barnett (2001), quien describe la
educacidén superior como un campo atravesado por la incertidumbre y la complejidad. Es-
tos desafios se agudizan en los primeros ciclos, donde el estudiantado enfrenta una ruptura
identitaria con el rol de estudiante secundario, nuevas y exigentes demandas académicas,
y el reto de reconstruir su sentido de eficacia personal en un entorno desconocido. La
intervencion tuvo que gestionar esta incertidumbre para convertirla en un motor de creci-

miento.
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3.2.2.2.2. Limitaciones estructurales y flexibilidad docente A las resistencias estu-
diantiles se sumaron limitaciones institucionales que constituyen el marco de toda prictica
pedagégica: el tiempo curricular limitado, la densidad programatica de la asignatura y la
necesidad de equilibrar el rigor tedrico de la filosofia con la carga emocional que conlleva
la tutoria reflexiva.

Varias estrategias, como las tutorias personalizadas y la retroalimentacién profunda
basada en la rdbrica, demandaban mds horas de acompafiamiento docente de las asig-
nadas. Esta tension se manifestd en la dificultad para sostener una evaluacion formativa
continua exhaustiva, ya que la diversidad de ritmos de aprendizaje exigi6 al docente ajus-
tes permanentes y una flexibilidad constante en la gestién del tiempo. Schon (1992) nos
recuerda que el verdadero docente reflexivo es precisamente aquel que aprende en la ac-
cion, revisa sus decisiones y reconfigura su practica en tiempo real ante estas tensiones.
En esta experiencia, estas limitaciones no fueron vistas como obstdculos insuperables,
sino como oportunidades para reafirmar la necesidad de metodologias que sean inheren-

temente flexibles, humanas y situadas.

3.2.2.3. Aprendizajes personales, colectivos e institucionales: La riqueza de la sis-

tematizacion

La sistematizacion permiti6 destilar aprendizajes clave en tres niveles interconectados,

demostrando la amplitud del impacto del proyecto.

3.2.2.3.1. Aprendizajes personales (la docente reflexiva) A nivel personal, la ex-
periencia reafirmé la importancia de la sensibilidad pedagdgica, la escucha activa y la
presencia docente como el verdadero eje de acompafiamiento en los primeros semestres.
La docente constaté que un ambiente emocional seguro no es un accesorio, Sino una con-
dicién sine qua non para que el aprendizaje filos6fico cobre sentido, especialmente en la
formacion de futuros educadores.

El pensamiento critico no fue impuesto, sino que florecié cuando los estudiantes se
sintieron reconocidos como sujetos con voz propia y cuando la reflexién se vincul6 direc-
tamente con sus historias, sus miedos y sus expectativas profesionales. Esta comprension
ética se alinea con el niicleo de la pedagogia de Freyre (1997), quien insiste en que la
educacién se construye fundamentalmente en el reconocimiento mutuo entre docente y

estudiante.
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3.2.2.3.2. Aprendizajes colectivos (la fuerza de la comunidad) En el plano colec-
tivo, el aprendizaje central fue la fuerza de la comunidad académica como un espacio
de sostenimiento ético y cognitivo. La evaluaciéon demostré que el trabajo grupal, las
actividades de sensibilizacion y las reflexiones compartidas hicieron el aprendizaje mds
profundo porque se construyd con otros, se permitio la comparticién de vulnerabilidades
y el aula se transformé en un lugar donde se piensa y se siente. Este hallazgo resuena con
investigaciones contemporédneas sobre la educacion superior que destacan que el clima
relacional positivo es un factor que potencia la motivacion, la creatividad y la partici-
pacion sostenida de los estudiantes (de Ciencias Sociales, 2023; de la UNESCO para la
Educacion Superior en América Latina y el Caribe, 2020). La experiencia confirmé que

la colectividad es un recurso pedagdgico poderoso.

3.2.2.3.3. Aprendizajes institucionales (la filosofia como eje transversal) A nivel
institucional, la experiencia evidenci6 que la Filosofia para la Educacién puede y debe
convertirse en un eje transversal para fortalecer competencias esenciales en la formacion
inicial docente: competencias socioemocionales, habilidades comunicativas y procesos
de reflexion ética. La sistematizacion revelé que la innovacion pedagdgica en el contexto
universitario no depende primariamente de grandes recursos tecnoldgicos, sino del sentido
humano y ético que se imprime en la ensefianza.

Esto abre la puerta a posicionar la asignatura como un espacio estratégico para fo-
mentar pricticas inclusivas, contribuir directamente a la retencidn estudiantil y mejorar la
calidad de los primeros ciclos. Siguiendo a Jara (2018), el proceso permitié transformar
esta vivencia local en conocimiento compartido, transferible y util para otros docentes

dentro de la institucién y fuera de ella.

3.2.2.4. Sintesis reflexiva y de proyeccion

En conjunto, la reflexion critica de esta etapa confirma que la sistematizacion tras-
ciende la mera narracion de una innovacion. Se constituye como un ejercicio profundo de
comprension, reinterpretacion y reconstruccion pedagdgica. Jara (2018) destaca que siste-
matizar permite precisamente esto: aprender de lo vivido y convertir las practicas situadas
en conocimiento que dialoga con el contexto més amplio de la educacién superior.

La experiencia confirma que cuando el ambiente de aprendizaje se cuida, se piensa y

se acompaiia, la filosofia se transforma en una préctica ética y movilizadora, que fortalece
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identidades y resignifica el acto de ensefiar. Las tensiones, lejos de ser obstdculos, son te-
rritorios fértiles para la reflexion docente, demostrando que la incertidumbre que describe
Barnett (2001) se integra, y el docente reflexivo (Schon, 1992) se reinventa continuamen-
te.

Finalmente, la sistematizacion deja abierta la puerta hacia la transferibilidad, mos-
trando que esta practica tiene potencial para inspirar otros cursos y programas que buscan
la formacion critica y la sensibilidad ética. El siguiente paso serd analizar cOmo estos
aprendizajes se proyectardn mds alld del aula, enriqueciendo la cultura institucional y

construyendo escenarios educativos mds humanos y transformadores.

3.3. A modo de conclusiones: La sistematizacion de la

practica filosofica inclusiva

La sistematizacion de la experiencia pedagdgica desarrollada en la asignatura Filo-
sofia para la Educacion se concibe como un ejercicio profundo de comprension, reinter-
pretacion y reconstruccion del saber pedagdgico. El andlisis integrador, que abarcé desde
el disefio de estrategias hasta la reflexion critica sobre la validez, permiti6é confirmar que
la implementacién de una préctica filosofica inclusiva y vivencial generd transformacio-
nes significativas, no solo en las competencias académicas del estudiantado, sino en la

construccion de su identidad docente y en la cohesion del ambiente de aprendizaje.

3.3.1. Elrigor metodoldgico y la vision ética de la evaluacion

El éxito de la experiencia y la credibilidad de sus hallazgos se sustentaron en un marco
evaluativo ético y metodoldgicamente riguroso. La evaluacion adoptd un enfoque forma-
tivo y comprensivo, definiéndose como un acto de reconocimiento del proceso vivido,

mas que de simple verificacion de resultados (Scriven, 1991).

3.3.1.1. Matriz de evaluacion y triangulacion de fuentes

La matriz evaluativa se estructurd consistentemente alrededor de las tres dimensiones
trabajadas en la intervencion: la pedagégica (centrada en el pensamiento critico), la rela-

cional (centrada en la cooperacion y pertenencia) y la formativa/identitaria (centrada en la
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identidad docente inclusiva). La validez del proceso se aseguré mediante la triangulacion

sistematica de instrumentos, indicadores y evidencias.

Instrumentos diversificados: Se emplearon la ribrica de desempeiio (para el pro-
ducto académico), el registro de participacidn y observacion (para la interaccion grupal),
el cuestionario de percepcién (para la voz an6énima) y las entrevistas semiestructuradas

(para la narrativa profunda).

Indicadores clave: Los indicadores de evaluacién adoptados —claridad argumentati-
va, participacion colaborativa, percepcion del acompanamiento y formacién de identidad
docente— se vincularon directamente con las dimensiones formativas, asegurando la co-

herencia interna del estudio.

Credibilidad del estudio de caso: La convergencia de hallazgos entre estas multiples
fuentes de informacién otorgd solidez interpretativa, un requisito esencial en la investi-
gacion con estudio de caso (Stake, 2020). La correspondencia sentido — evidencia (Yin,
2014) se verificé al anclar las interpretaciones a materiales verificables (transcripciones,

textos, listas de participacion).

3.3.1.2. Hallazgos centrales: La transformacion en tres dimensiones

El analisis cualitativo interpretativo (Miles et al., 2014) revel6 patrones significativos

que confirman el impacto multidimensional de la préactica inclusiva:

3.3.1.2.1. Dimension pedagégica: La filosofia como praxis argumentativa Se ob-
servé una progresiva y significativa mejora en la claridad y coherencia argumentativa en
la produccién académica de los estudiantes. La aplicacion longitudinal de la ribrica con-
firm6 que la evaluacién como acompafniamiento (Camilloni, 2013) orienté efectivamente
el crecimiento discursivo, llevando a los estudiantes a sostener ideas propias con funda-
mento y precision conceptual. Metodologias como la dramatizacién de dilemas éticos y
el debate socratico fueron esenciales para que el pensamiento critico se viviera como una
préctica ejercida y no solo como un contenido tedrico. Este proceso reafirma la pedago-
gia de Freyre (1997), donde la praxis educativa transforma al articular reflexién y accion,

haciendo del estudiante un protagonista.
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3.3.2. Conclusiones integrales

La experiencia pedagégica sistematizada demuestra que la filosofia, cuando se im-
plementa como una préctica vivida e inclusiva, trasciende su rol tradicional de contenido
curricular para convertirse en un catalizador de transformacidn integral. La convergencia
de estrategias pedagdgicas innovadoras, soportes relacionales robustos y una evaluacién
ética permitid la construccion de una comunidad de aprendizaje que no solo alcanzé lo-
gros académicos, sino que generd transformaciones profundas en la identidad docente en
formacion, la cohesién grupal y el sentido de pertenencia institucional.

La sistematizacion se cierra con la certeza de que la practica reflexiva, cuando se
sostiene en la presencia docente, la comunicacidn horizontal y el reconocimiento de la
diversidad, es capaz de enfrentar los desafios de la educacion superior contemporanea,
particularmente la retencion estudiantil y la formacion de docentes inclusivos y éticamen-

te responsables.
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Transformando la universidad: una guia para ambientes
de aprendizaje inclusivos y la reflexion docente

Resumen

La sistematizacion de esta experiencia pedagégica se centra en el primer semestre de la carrera de Educacion
Especial en la UNEMI, donde se identificé un contexto inicial de baja participacion y riesgo de desercion estu-
diantil, manifestado en un ambiente de aula distante y silencioso. El propésito fundamental fue transformar la
asignatura de Filosofia para la Educacion, percibida como abstracta, en una experiencia formativa significativa,
vivencial y empatica, demostrando que el ambiente de aprendizaje inclusivo es un motor para la cohesién y la
construccion de la identidad profesional docente. La metodologia empleada fue un analisis cualitativo interpretati-
Vo, que se baso en la aplicacién estratégica de estrategias filoséficas activas, como debates socréaticos y analisis
de dilemas éticos, articuladas con dinamicas socioemocionales, tales como dramatizaciones y sensibilizacion.
La validez de los hallazgos se aseguré mediante la rigurosa triangulacion de multiples fuentes de evidencia,
incluyendo diarios de clase, registros de observacion y reflexiones escritas de los estudiantes. Los principales re-
sultados y aprendizajes obtenidos fueron la consolidacion de un ecosistema de aprendizaje altamente cohesivo,
la superacién de la timidez inicial por una participacion activa y la mejora de la claridad argumentativa. Lo mas im-
portante fue la transformacién identitaria, que permitié a los futuros educadores adoptar una mirada méas humana
y ética de su rol, confirmando que la calidad del ambiente de aprendizaje es el factor clave para el compromiso y
la permanencia estudiantil.

Palabras claves: inciusisn, cohesion, reflexion, competencias, transformacion

Abstract

This systematization examines a pedagogical experience carried out in the first semester of the Special Educa-
tion program at UNEMI, where low student participation and a risk of dropout were initially identified due to a
distant and silent classroom environment. The main purpose was to transform the course Philosophy for Edu-
cation—often perceived as abstract—into a meaningful, experiential, and empathetic learning process, demons-
trating that an inclusive environment can foster cohesion and support the development of professional teacher
identity. The study employed a qualitative interpretative approach, integrating active philosophical strategies, such
as Socratic debates and ethical dilemma analysis, with socioemotional dynamics, including dramatizations and
sensitization activities. Data validity was ensured through the triangulation of class journals, observation records,
and student written reflections. The findings reveal the consolidation of a highly cohesive learning ecosystem, the
shift from initial timidity to active participation, and improved argumentative clarity. Most importantly, the experien-
ce promoted an identity transformation, enabling future educators to adopt a more human and ethical perspective
of their role, confirming that the quality of the learning environment is a key factor for student engagement and
persistence.

Keywords : inclusion, cohesion, reflection, competences, transformation
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