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Resumen 

Este estudio de corte cualitativo, interpretativo tiene como objetivo comprender la 

relación existente entre el modelo pedagógico inclusivo y la práctica docente en la carrera de 

Educación Básica de la Universidad del Azuay. Metodológicamente este estudio realizó la 

descripción del modelo pedagógico inclusivo desde el inicio de la carrera a partir del enfoque 

epistemológico y curricular; así también se hizo una inferencia de la práctica docente por 

medio de entrevistas semiestructuradas a los gestores educativos; y finalmente los resultados 

obtenidos de las relaciones encontradas entre el discurso del modelo pedagógico y las 

prácticas docentes fueron discutidos e interpretados a través de redes semánticas. Los 

participantes fueron cinco docentes, una coordinadora de carrera y cinco estudiantes por cada 

cohorte. Los resultados del presente estudio muestran cambios importantes en los procesos 

inclusivos con el pasar de los años, tanto del discurso como de la práctica de los gestores 

educativos, mirando a la inclusión desde la discapacidad, problemas de aprendizaje y otros 

aspectos, demostrando que sí se pone en práctica el modelo pedagógico inclusivo. 

 

Palabras clave: Educación Básica, modelo pedagógico inclusivo, práctica docente. 

 

Abstract 

This qualitative, interpretive study seeks to understand the relationship between the 

inclusive pedagogical model and teaching practice in the Basic Education Major at the 

University of Azuay. Methodologically, this study made the description of the inclusive 

pedagogical model from the beginning of the career from the epistemological and curricular 

approach. Thus, an inference of the teaching practice was also made by means of semi-

structured interviews with the educational managers. Finally, the results obtained between the 

discourse of the pedagogical model and teaching practices were discussed and interpreted 

through semantic networks. The participants were five teachers, a career coordinator and five 

students for each cohort. The results of the present study show important changes in inclusive 

processes over the years, both in the discourse and in the practice of educational managers. 

Inclusion from disability, learning problems and other aspects is viewed differently, which 

demonstrates that the inclusive pedagogical model is put into practice. 

 

Key words: Basic Education, inclusive pedagogical model, teaching practice. 
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EL MODELO PEDAGÓGICO INCLUSIVO Y SU RELACIÓN CON LA PRÁCTICA 

DOCENTE EN LA CARRERA DE EDUCACIÓN BÁSICA DE UNA UNIVERSIDAD 

PRIVADA DE LA CIUDAD DE CUENCA 

 

1. Introducción 

La presente investigación permite comprender la relación existente entre el modelo 

pedagógico inclusivo y la práctica docente en la carrera Educación Básica de una universidad 

privada de la ciudad de Cuenca. Se busca determinar si existe una articulación entre lo que 

se dice y lo que se hace, ya que se considera que la carrera de Educación Básica tiene como 

principal objetivo formar profesionales éticos, críticos y con responsabilidad social en el 

campo de la docencia, que promuevan la formación y educación inclusiva de los alumnos.  

Como señala Viñoles (2013), Vergara y Cuentas (2015) el mundo actual está sujeto a 

modelos pedagógicos que suelen ser tomados como referencia para provocar un impacto en 

el ser humano y, así, dar repuesta a diferentes necesidades. Los modelos pedagógicos 

permiten explicar, mejorar o entender los sistemas, aunque éstos tienen varios componentes 

que pueden tener interpretaciones diversas. Dichos modelos pedagógicos son cada vez más 

complejos, debido a la diversidad de pensamientos de las personas o a la capacidad que 

tengan de interpretación y análisis, haciéndose así más crítico-reflexivo para su buen 

desarrollo. En la labor docente siempre se consideran los modelos pedagógicos, pero se hace 

énfasis en uno en especial, es decir, al que se lo considera como el más útil para mejorar el 

proceso de enseñanza-aprendizaje, considerando que está acorde al tipo de conocimientos 

que se desea impartir, con las habilidades y tipo de alumnos que se están formando.  

Sugiere Viñoles (2013) que el modelo pedagógico inclusivo, augura una preparación 

inicial que involucra la práctica pedagógica y los conocimientos adquiridos para brindar una 

educación de calidad. Por tal motivo, el docente debe tener presente principios como la 

equidad y la inclusión. Dentro de los mismos, se deben considerar a la transformación de 

políticas educativas, la adopción e innovación en el debido manejo de prácticas docentes 

inclusivas, la eliminación de barreras arquitectónicas, la valoración de la presencia, 

participación, y los logros de todos los estudiantes, entre otros aspectos. Es decir, se deben 

cambiar los paradigmas que involucren la exclusión, segregación, discriminación, y enfocarse 

básicamente en la atención a la diversidad que los estudiantes presentan diariamente.  

Desde esta perspectiva, Ocampo (2014), Alcaín y Medina (2017) consideran que el 

progreso sobre la construcción de una visión epistemológica, como elemento de educación 

inclusiva, nos desafía a reconocer la necesidad existente de una escasa problematización 

curricular, didáctica y evaluativa, que ha llegado a un cierto grado de estancamiento, ya que 
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no ha sido capaz de llegar a todos los alumnos como parte de un nuevo sistema de 

legitimación de la exclusión de un modelo educativo en desplazamiento y evolución, que sea 

capaz de expresar un saber indeterminado y a la vez relevante de profundizar y oficializar. 

Por esta razón, los currículos universitarios deben modificarse en su diseño, desarrollo e 

implementación en dos sentidos: primero, para atender a la diversidad conforme a las 

medidas de la educación inclusiva y, segundo, para agregar las cuestiones del diseño 

curricular para todas las personas.  

Los procesos de cambios y mejoramientos en el sistema educativo, cuyo foco de 

atención es el modelo de inclusión, involucran ineludiblemente el cambio en el currículo como 

una de las estrategias básicas de organización que respondan a las necesidades de todos 

los alumnos. Para ello, se plantea que éste deba ser abierto y dinámico en función de las 

necesidades y flexible a los cambios sociales, metodológicos y estructurales, garantizando el 

desarrollo de las competencias que sean necesarias para el buen desenvolvimiento en la 

sociedad que los rodea (Ocampo, 2014, Alcaín y Medina, 2017). 

Fernández et al., (2016), Cuevas de la Garza (2013) aportan que en la universidad 

ecuatoriana, se buscan hoy en día alternativas para lograr un buen trabajo con la diversidad 

y la equiparación de oportunidades para los estudiantes. En primer lugar, se debe conseguir 

un cambio de concepto en los docentes, para así obtener el acceso a un pleno desarrollo e 

integración social de las diferencias propias de los grupos, logrando calidad, calidez y equidad 

de forma inherente, sin ningún tipo de discriminación. A partir de este pensamiento, es 

importante recalcar que el conocimiento profesional práctico es el conjunto de saberes 

conceptuales y prácticos, que los docentes utilizan para ejecutar su labor como profesionales 

y resolver los problemas que se le presentan. Dicho conocimiento lo van adquiriendo a partir 

de su trayecto de formación profesional y de sus experiencias con los estudiantes, 

nutriéndose de las concepciones educativas básicas que se han ido construyendo por medio 

de procesos de aprendizaje y socialización con su entorno. 

La nueva perspectiva y práctica de la educación inclusiva, y el respeto a las diferencias 

de grupos históricamente excluidos por su diversidad de género, cultura, etnia, raza, 

procedencia u orientación sexual, así como las personas que sufren de algún tipo  

discapacidad, implica cambios esenciales en la práctica educativa y en el rol de los docentes. 

Consecuentemente, la formación es una estrategia fundamental para aportar a estos cambios 

y es significativo que los profesores tengan condiciones laborales adecuadas, como una 

mayor valoración por el trabajo y esfuerzo que realizan. Responder a la diversidad y 

personalizar las experiencias comunes de aprendizaje le demanda a un profesor que sea 

capaz de: diversificar y adaptar los contenidos y las actividades; que no establezca a priori lo 

que el estudiante puede o no hacer, sino que brinde varias oportunidades que evalúen el 

progreso de los mismos; que valore el esfuerzo y no solo los resultados; que se atreva a 

experimentar nuevas estrategias; que esté dispuesto a aprender de sus alumnos; y que valore 

las diferencias como elemento de enriquecimiento profesional y no como un obstáculo 

(Blanco, 1999, Cuevas de la Garza, 2013). 
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A partir de lo expuesto, surge la necesidad de mencionar que los cambios y las 

innovaciones en educación pasan por tres fases: la iniciación, la implementación y la 

consolidación. Para alcanzar la última fase, se necesita una situación de encuentro entre los 

procedimientos y estrategias tradicionales y las nuevas formas de deducir y realizar las 

prácticas educativas, que terminan imponiéndose por la determinación y la convicción de los 

profesionales que a diario las aplican. La educación inclusiva tiene, en los valores y las 

creencias, los fundamentos que la sustentan y se explican por referentes que a su vez 

justifican las decisiones y las prácticas realizadas que determinan la perspectiva de análisis 

e interpretación de la realidad educativa actual, proporcionado fundamentos científicos y 

reales (De la Iglesia et al., 2016). 

En la actualidad, para ser agente de cambio en las prácticas del aula que concretan la 

educación inclusiva, debemos atender a la accesibilidad educativa que se considera como el 

despliegue de las acciones institucionales que permiten la eliminación de los obstáculos y las 

barreras que suelen presentarse. Esto permite establecer condiciones que reconozcan el 

derecho a la individualidad de cada estudiante, garantizando un aula donde exista el respeto 

y visibilización de la diversidad. Con todo esto, es necesario evaluar constantemente las 

prácticas docentes, para lograr identificar virtudes y áreas de oportunidad en cuanto al 

servicio educativo que brindan las instituciones escolares sin dejar a un lado las políticas y 

las culturas que se gestan dentro de las mismas. Además, es importante que los docentes 

reflexionen sobre su propia práctica, considerando la opinión y evaluación de sus alumnos y 

que, en conjunto con sus compañeros y autoridades, tomen decisiones de cambio o 

fortalecimiento a favor de la inclusión (Grzona, 2014, Flores et al., 2017). 

Esta investigación estudia al modelo pedagógico inclusivo a nivel de formación de 

estudiantes para Educación Básica, la misma que ha sido definida en torno a ciertos aspectos 

que se consideran primordiales por su efecto en la vida del individuo que aprende y se educa; 

desarrollando capacidades y competencias fundamentales para la formación integral del ser 

humano, teniendo una vida bajo condiciones aceptables. La Educación General Básica 

comprende los niveles de primero a décimo año, a través de los cuales los alumnos logran 

un conjunto de capacidades y responsabilidades a partir de tres valores esenciales que 

formarán parte del perfil del bachiller ecuatoriano: la justicia, la innovación y la solidaridad. 

Todos los educandos que culminen este nivel, serán capaces de continuar los estudios de 

bachillerato y participar en la vida política y social, conscientes de su rol histórico como 

ciudadanos (Ministerio de Educación, 2016, Delgado et al., 2018). 

La renovación constante de la práctica inclusiva en la carrera de Educación Básica 

debe ir de la mano con las demandas de aprendizaje del siglo XXI. En consecuencia, se 

evidencia que se necesita una modificación trascendente en el proceso de autoevaluación y 

coevaluación docente, para que se lleve a cabo un verdadero estudio de las acciones 

tomadas y que la implementación de estrategias admita desarrollar procesos de reflexión que 

mejoren y fortalezcan esa práctica. La conformación de pares académicos sería un espacio 
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en el que se revisarían analítica y críticamente, asuntos de teoría y práctica docente, así como 

de las interacciones que suceden dentro y fuera del aula (Torres et al., 2020). 

A partir de las experiencias, la historia y las percepciones personales de cada docente, 

se toman decisiones y actuaciones profesionales, ya que la práctica docente en Educación 

Básica tiene sentido y puede otorgar un significado relevante. No obstante, esta se 

reconstruye cuando se comparte, se regula y se reflexiona con los demás docentes, que va 

desde las reuniones que se tienen programadas, hasta las conversaciones informales que 

hay en los pasillos. Eso dice mucho del compromiso que se tiene con todos los alumnos. La 

educación inclusiva está enmarcada en un modelo social, que parte de las barreras que 

impiden el buen aprendizaje y la participación de todos. Es por ello que las dificultades están 

primordialmente en el currículo, no en el estudiante, y sus implicaciones educativas tienen 

que ver con la valoración de la diversidad y la responsabilidad de toda la comunidad 

educativa. Por tal razón las dificultades suponen un cambio social en el modo de forjar las 

prácticas, las culturas y las políticas educativas (Villalpando et al., 2020, Vélez, 2013). 

La educación inclusiva busca la participación de todos: en las culturas, las 

comunidades y el currículo; procurando la reducción de las formas de exclusión y 

discriminación. Además, conduce a escuchar las voces de todos los alumnos y actuar en 

consecuencia para responder a las demandas que se presentan, con la ayuda de las familias 

y el personal de las instituciones educativas. En sí, la educación inclusiva se concreta en las 

aulas procurando atender a la diversidad del alumnado, dando un paso necesario para 

certificar la igualdad de oportunidades en el acceso, la calidad, la equidad, la diversidad, y la 

participación en todo el proceso educativo. A pesar de ello, su desarrollo no ha sido uniforme  

porque su evolución ha sido desigual en diversos países de Latinoamérica (Booth y Ainscow, 

2015, Payá, 2010, Espada et al., 2019). 

Es de vital importancia saber que la educación inclusiva no es una herramienta, un 

objetivo concreto o un proceso, sino que es una tarea que no termina con el tiempo y que se 

convierte en una parte del metabolismo funcional, que la institución y sus agentes educativos 

deben asumir para atender a la diversidad de la población estudiantil. Por tal razón, es 

necesario que se considere el contexto como mediador del proceso de innovación en el 

diseño de lineamientos o estrategias que se resuelvan implementar para el respectivo manejo 

de los problemas educativos que se relacionan a la exclusión escolar (Royo et al., 2019). 

Se entiende por exclusión escolar a la escasa posibilidad de que una persona se 

eduque por tener un déficit o discapacidad, por su procedencia, cultura, etnia, raza, género, 

salud, edad u orientación sexual, lo cual hace que el sistema educativo limite la accesibilidad 

al aprendizaje y los beneficios que implica la formación en todos los niveles de educación. 

Esto genera brechas de inequidad con los sectores segregados que tienen un alto riesgo de 

ampliar la condición de pobreza con un porcentaje seis veces mayor al de personas con 

estudios superiores. Es así que la exclusión se enfatiza como un producto social enmarcado 

por procesos de vulnerabilidad, lo que ocasiona ausentismo en las aulas hasta alcanzar la 
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cota más alta de exclusión educativa (Cobeñas, 2020, Martínez, 2010, Jiménez y Gaete, 

2013).  

Bautista y Clavijo (2020) aportan diciendo que el compromiso de la atención educativa 

a los alumnos que no tenían cabida en el sistema escolar, recaía sobre los progenitores y 

organizaciones particulares que, por iniciativa propia, crearon centros educativos para dar 

atención a niños y niñas con discapacidad. En la década de los 70 se dio inicio al periodo de 

la institucionalización, en la cual varios organismos públicos y privados asumieron la 

responsabilidad en las áreas de la educación, la salud y bienestar social de la población con 

discapacidad para enfrentar y corregir sus necesidades. Por tal razón, se adopta un enfoque 

rehabilitador determinado por la adaptación de currículos para cada una de las 

discapacidades. Estos currículos son oficializados mediante acuerdos ministeriales y se crean 

paralelos a los de la educación regular. Existen algunas instituciones educativas que trabajan 

de forma diferente a la instrucción regular y, pese a que se centran en un enfoque bilógico-

médico en este momento de la historia, dejan fuera las personas con otras condiciones 

propias de las diferencias. 

Los eventos mundiales que se produjeron en la década de los 90 (Declaración Mundial 

de Educación para Todos, Declaración de los Impedidos, Foro Mundial de Educación, entre 

otros) impulsaron también a Ecuador a dirigir la educación desde la perspectiva inclusiva. Se 

formaron medidas para que los alumnos fueran atendidos con las mismas oportunidades, y 

se rompió con la idea en general aceptada de que solamente los estudiantes con necesidades 

educativas especiales (NEE) necesitan apoyo, reconociendo que cualquier alumno puede 

necesitar ayuda para acceder al currículo oficial. 

El Código de la Niñez y de la Adolescencia (2003) sustenta que ante la ley, todos los 

niños, niñas y adolescentes son iguales independientemente de su condición. Más adelante, 

con la coyuntura política de la época, se aprueba en el 2006 el Plan Decenal de Educación, 

mediante consulta popular a nivel nacional con más del 66% de votación. Las ocho políticas 

de este plan tienen un enfoque inclusivo y buscan garantizar la educación de todos los 

individuos, con independencia de las situaciones personales, culturales, étnicas, sociales y 

de discapacidad.  

En la Constitución de la República del Ecuador (2008) aprobada mediante referéndum, 

se establecen objetivos vinculados a mejorar sucesivamente la calidad educativa, basada en 

un enfoque de derechos, de género, de interculturalidad y de inclusividad, buscando vigorizar 

la unidad en la diversidad y, sobre todo, garantizando la permanencia y la culminación de los 

estudios, así como también se pueden examinar otras formas de diversidad, mediante el 

análisis de la capacidad de cada una de ellas, en su aporte para construir relaciones de 

convivencia, equidad, diálogo y creatividad.  

La Constitución de la República (2008) aprobó la Ley de Discapacidades y con ello el 

Ministerio de Educación asumió algunas responsabilidades permitiendo que los niños, las 

niñas y los jóvenes con discapacidad o que pertenezcan a cualquier etnia, lugar de 

nacimiento, edad, sexo, identidad de género, identidad cultural, estado civil, idioma, religión, 
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ideología, filiación política, pasado judicial, condición socio-económica, condición migratoria, 

orientación sexual, estado de salud, portar VIH, diferencia física o tengan cualquier otra 

distinción, personal o colectiva, temporal o permanente, puedan integrarse a la educación 

regular. Un aspecto clave en esta ley, es el reconocimiento del derecho a la educación, 

estableciendo que el Estado gestione y garantice que aquellas personas accedan, 

permanezcan y culminen el Sistema Nacional de Educación y el Sistema de Educación 

Superior. 

El Plan Nacional del Buen Vivir (2017-2021) contempla sugerencias desde la política 

pública para desarrollar componentes de inclusión, protección social, integración y territorio. 

A partir de este plan se fortalece la idea de que el sistema educativo identifica y valora a todas 

las personas, en especial a los grupos de atención prioritaria, y se reconoce la pluralidad de 

comunidades, pueblos y nacionalidades. Este plan comprende el saber, mediante el 

reconocimiento de las diversidades en igualdad de oportunidades, los signos de conducta 

para la interacción social y su relación con la naturaleza, los derechos fundamentales, el 

diálogo intercultural entre otros. 

La Ley Orgánica de Educación Superior (LOES), 2010 indica en el “Art. 7.- De las 

Garantías para el ejercicio de derechos de las personas con discapacidad.- Para las y los 

estudiantes, profesores o profesoras, investigadores o investigadoras, servidores y servidoras 

y las y los trabajadores con discapacidad, los derechos enunciados en los artículos 

precedentes incluyen el cumplimiento de la accesibilidad a los servicios de interpretación y 

los apoyos técnicos necesarios, que deberán ser de calidad y suficientes dentro del Sistema 

de Educación Superior. Todas las instituciones del Sistema de Educación Superior 

garantizarán en sus instalaciones académicas y administrativas, las condiciones necesarias 

para que las personas con discapacidad no sean privadas del derecho a desarrollar su 

actividad, potencialidades y habilidades”.  

La LOES (2010) establece en el “Art. 71.- Principio de igualdad de oportunidades.- El 

principio de igualdad de oportunidades consiste en garantizar a todos los actores del Sistema 

de Educación Superior las mismas posibilidades en el acceso, permanencia, movilidad y 

egreso del sistema, sin discriminación de género, credo, orientación sexual, etnia, cultura, 

preferencia política, condición socioeconómica o discapacidad. Las instituciones que 

conforman el Sistema de Educación Superior propenderán por los medios a su alcance que, 

se cumpla en favor de los migrantes el principio de igualdad de oportunidades. Se promoverá 

dentro de las instituciones del Sistema de Educación Superior el acceso para personas con 

discapacidad bajo las condiciones de calidad, pertinencia y regulaciones contempladas en la 

presente Ley y su Reglamento. El Consejo de Educación Superior, velará por el cumplimiento 

de esta disposición”.  

El estado actual de la Educación Básica tiene tareas de carácter ético-obligatorio que 

deben ser atendidas en todos los ambientes áulicos y escolares. Se precisan los principios 

pedagógicos como condiciones indispensables para la implementación del currículo en cada 

asignatura de los diferentes niveles, que deben ser atendidos a diario para consolidar la 
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transformación de la práctica docente actual, alcanzar el logro de los aprendizajes esperados 

y mejorar la calidad educativa. Se han puesto en marcha nuevas reformas en la educación 

básica que modifican las normas que regulan el sistema educativo y el vínculo laboral de los 

docentes. También se han introducido cambios en el currículo, instalando así, sistemas de 

evaluación y comparación de los aprendizajes y del desempeño de los educadores, que 

impulsan programas que corrigen los desajustes del sistema educativo (Armendáriz, 2014, 

Chuquilín y Zagaceta, 2017). 

La educación de calidad para todos se mantiene como un derecho imprescindible y 

como una herramienta fundamental para el desarrollo del talento y el emprendimiento social, 

que son la clave para la meritocracia y la movilidad social. Sin embargo, existen algunos 

problemas significativos que se reconocen en la formación docente en el ámbito de la 

educación superior, y que a su vez tienen que ver con la sucesión de las competencias 

desarrolladas en cada estudiante antes de ingresar a la universidad. La docencia universitaria 

es una actividad profesional en la que las condiciones de acceso son acentuadamente 

diferentes a las que prevalecen en la docencia de otros niveles educativos; por lo tanto, para 

ejercer la profesión docente en el nivel superior se necesita tener dominio del contenido por 

enseñar, aceptando como evidencia del mismo los grados académicos obtenidos. Mientras 

más tenga, mucho mejor, dando por hecho de que un alto dominio del contenido por enseñar 

es comparable a un mayor dominio de la tarea misma de enseñanza. (Caballero, 2018, 

Rodríguez y Alamilla, 2018). 

Por tal motivo, cada vez estamos más convencidos de la necesidad y el compromiso 

de los profesionales en educación básica de ofrecer la inclusión para todos y construir centros 

eficaces que favorezcan el éxito académico. Para ello es necesario que las universidades 

tengan el apoyo sociopolítico necesario; pero, quizá lo que resulte difícil de entender y asumir 

para algunas personas, es que la educación inclusiva como proceso es interminable, está en 

constante construcción y continuamente se sustenta en nuevas experiencias. En la educación 

superior, el docente debe estar comprometido, tener una actitud positiva y desarrollar la 

planificación, mediación, y evaluación formativa; además, debe desarrollar empatía, 

capacidad de escucha, motivación y canalizar las situaciones difíciles en el aula que 

complementan los aspectos didácticos y pedagógicos en el aprendizaje (Barrio, 2009, Paz, 

2018). 

La formación docente debe ser constante, algo muy importante en la educación 

inclusiva, constituyéndose en una condición clave en la enseñanza de manera equitativa y de 

calidad para todos los estudiantes. El aprendizaje es un proceso que se basa no solo en los 

contenidos y conocimientos de las materias, sino también en el desarrollo de las 

competencias de aprender y reaprender. Esto favorece y brinda una formación más 

significativa, capaz de construir una ciudadanía multicultural, justa, leal y honesta en todos 

sus actos. Es necesario destacar que la formación debe ser innovadora, que pretenda asumir 

y responder a la diversidad, y que así pueda atender a los estudiantes a través de su 

participación; no solo en el aprendizaje, sino en las actividades comunitarias, que reducen el 
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índice de exclusión dentro y fuera del sistema educativo (Castillo, 2015, Luque, 2017, García 

et al., 2018). 

Existen numerosas experiencias de instituciones formadoras de docentes que han 

decidido asociarse con escuelas inclusivas, aquellas que incorporan y enseñan a todos los 

estudiantes, respetando sus diversas necesidades, habilidades y características para la 

formación en la práctica profesional de los futuros docentes en Educación Básica. Estas 

experiencias muestran que las prácticas en instituciones inclusivas promueven mejoras en 

tres ejes: en los saberes y el desempeño futuro de los docentes en formación, en las actitudes 

y disposiciones que tienen; y en los logros educativos de los alumnos de las escuelas 

asociadas. Todo esto se constituye en una vía de mejora de la formación inicial docente y, en 

consecuencia, de la equidad y calidad de la educación que brindan bajo las condiciones y 

características mencionadas anteriormente (Guevara y Zacarías, 2016). 

Se puede observar, tanto en el sistema de educación superior como en los docentes, 

todos los discursos, narrativas y prácticas de exclusión como de inclusión, ya que esta 

dialéctica es la que constituye la práctica educativa. La educación no solo se ocupa de 

reproducir y transmitir las formas de relación de los diferentes actores sociales, sino que 

también es un lugar donde se producen distintas formas de reacción o de oposición con una 

mirada transformadora. Es así que todo esto nos ha hecho pensar que como docentes 

requerimos tomar una posición con respecto a las alternativas que los abordajes discursivos 

proponen, al reconocer que la educación se basa en ciertos principios ideológicos que la 

sustentan y se llevan a cabo (Olmos et al., 2016). 

Se le otorga un gran protagonismo a los docentes, ya que se considera que son 

investigadores autónomos y que esta consideración les permite desarrollarse 

profesionalmente, siguiendo una dinámica profesionalizada para establecer relaciones entre 

la teoría y la práctica, en el proceso de pasar por los diferentes ciclos de investigación-acción. 

Los profesores investigadores no pueden desarrollarse plenamente si están aislados, y una 

verdadera reflexión sobre la teoría y la práctica debe favorecer a que, aquellos docentes de 

ideas más progresistas, se integren siendo partícipes en la discusión de los asuntos más 

relevantes de la educación. La investigación se inicia en los procesos de enseñanza-

aprendizaje, pero debe continuar fuera, motivando el inicio de un proceso de transformación 

personal, profesional, escolar, educativa y social (Álvarez, 2015). 

Las investigaciones realizadas en base a lo que están haciendo los docentes en cuanto 

a los procesos inclusivos, evocan algunos resultados. Un estudio de San Martín et al., (2017), 

muestran que la mayoría de los docentes desarrollan una aproximación hacia la educación 

inclusiva fundamentada en el discurso por sobre la implementación de prácticas pedagógicas 

concretas y en una incorporación parcial y específica en algunas asignaturas. Pero, no existen 

altos niveles de coherencia interna con respecto a lo que se entiende por educación inclusiva 

y cómo esta se debe desarrollar para la formación inicial de los docentes en los programas 

analizados. 
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Vélez (2013) manifiesta que los docentes en formación muestran actitudes positivas 

hacia la educación inclusiva y consideran que, para realizarla, es indispensable contar con 

recursos o materiales especializados para el trabajo en el aula y un respaldo institucional para 

su consecución. El mismo autor realizó en el año 2017 una investigación  sobre los planes de 

estudio de las universidades, tanto públicas como privadas. Sus resultados evidenciaron que, 

a pesar de utilizarse modelos de formación diferentes, la formación inicial de los maestros en 

el ámbito de la educación inclusiva es insuficiente en ambos contextos.  

Donoso (2013) indica que en un mundo que ha demostrado ser muy diverso, la 

educación inclusiva se presenta como una forma de enfrentar la realidad, ya que la educación 

en Ecuador estuvo por mucho tiempo relegada. En la actualidad, el país pasa por una fase 

de transformaciones sociales, políticas y económicas. Por esa razón, la educación es parte 

de este cambio y esto se manifiesta en su nuevo marco legal. A través del análisis de la 

normativa, entrevistas y datos sociológicos obtenidos de fuentes secundarias, se constató la 

presencia de los principios de las buenas prácticas de la educación inclusiva en las políticas 

y la cultura educativa del país, pero también se evidenciaron las resistencias del sistema 

educativo actual al mantener posturas integradoras para dar respuesta a las diversas 

necesidades educativas. 

Otro estudio de Herrera et al., (2018) manifiesta que, partiendo de investigaciones 

realizadas acerca de la formación del profesional de la educación con énfasis en el 

profesorado de la educación especial, así como las demandas que la sociedad ecuatoriana 

plantea a sus instituciones educativas para que sean más inclusivas y abiertas a la diversidad. 

Estas premisas permitieron diseñar e implementar la carrera de Licenciatura en Educación 

Especial con enfoque inclusivo desde la Universidad Nacional de Educación (UNAE), donde 

se acumulan interesantes experiencias. 

Con todo lo expuesto en el presente trabajo, el objetivo de esta investigación busca 

comprender la relación existente entre lo descrito en el modelo pedagógico inclusivo y la 

práctica docente en la carrera de Educación Básica de la Universidad del Azuay.  
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2. Capítulo 1: Metodología 

La presente investigación se enmarca dentro del paradigma cualitativo. Este permite  

comprender la realidad social, dejando de lado visiones unificadas que no se pueden destinar 

al hecho social donde no hay leyes generalizadas; sino sentimientos, pensamientos e 

historias de los actores sociales que son receptadas a través de sus testimonios. De esta 

forma, se permite que la educación sea más abierta y flexible, siguiendo nuevas líneas de 

investigación y recolección de datos adicionales que van surgiendo durante el proceso de 

investigación (Balbastre y Ugalde, 2013).  

Para el análisis documental se instauran dos categorías: el enfoque epistemológico y 

el enfoque curricular, que nos permitieron conocer aquellos elementos que conforman los 

estilos de pensamiento, el conocimiento científico y el énfasis teórico que se utiliza en el 

sistema educativo. Para realizar la interpretación de las redes semánticas, se empleó el 

software MindManager 2020, en el que se generaron códigos y familias de códigos en las tres 

categorías de análisis. 

2.1. Contexto y Población  

En cuanto a la descripción del contexto, la Universidad del Azuay es una institución 

privada que se creó hace 51 años y tiene seis facultades. Entre estas, se encuentra la 

Facultad de Filosofía, Letras y Ciencias de la Educación que lleva formando profesionales 

desde hace 35 años en las siguientes carreras: Comunicación, Educación Básica, Educación 

Inicial, Psicología Clínica, Psicología Educativa, Psicología Organizacional y Turismo. La 

población con la que se trabajó en la presente investigación fueron los docentes de la carrera 

de Educación Básica que está vigente desde el año 1984 hasta la actualidad. Los 

participantes de estudio son cinco docentes, una coordinadora y un estudiante de la carrera 

por cada cohorte, desde su inicio.  

Tabla 1 

Perfil de los participantes 
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2.2. Procedimiento e Instrumentos  

El procedimiento se realizó en tres fases: en la Fase I se describió el modelo 

pedagógico inclusivo de la carrera, a partir de la revisión documental de cada proyecto desde 

su inicio, considerando como categorías de análisis el enfoque epistemológico y el enfoque 

curricular. El Enfoque Epistemológico con sus subcategorías: horizonte epistemológico, 

misión, visión, principios, objetivos, pertinencia, perfil de ingreso, perfil de egreso y teorías del 

aprendizaje; y el Enfoque Curricular con sus subcategorías: malla curricular, prácticas 

(declaraciones importantes en el discurso), asignaturas teóricas, prácticas, teórico-práctica, 

microcurrículo de aula, objetivos de aprendizaje, microcurrículo de inclusión y proyectos 

innovadores. Estas dos categorías nos permitieron reconocer aquellos elementos que 

conforman la estructura de la carrera en función de las necesidades de un contexto 

determinado. La revisión documental para la investigación son los proyectos de carrera de 

cada cohorte.  

Dichas categorías surgieron de la revisión de la literatura, así como a las subcategorías 

se las integró considerando la importancia de las epistemologías que se enmarcan en el 

ámbito de la investigación educativa y de las ciencias sociales, ya sea desde la perspectiva 

de la racionalidad técnica o de la racionalidad práctica. Las epistemologías que dirigen a las 

acciones de los docentes en su práctica se deben analizar críticamente a partir de la reflexión 

sobre sus concepciones, creencias y su modificación a través de la praxis. Sin embargo, se 

reconoce un avance con relación al estudio de las epistemologías que establecen los 

profesores, al otorgarles un lugar en los contextos escolares que valoren su significado. Fue 

a través de sus narrativas para la construcción de los discursos y al reconocimiento de una 

práctica histórica y socialmente determinada, que se configuraron otros enfoques en la 

construcción de la enseñanza (Barrón, 2015).  

Como señalan Rolón (2016), Toro (2017) un enfoque curricular adecuado es el inicio 

de una educación eficaz y observar cómo interactúan los elementos del currículum en los 

enfoques vigentes, podrá aproximarnos al contexto educativo de la Educación Superior. Los 

cambios curriculares que se planteen deben atender a los requerimientos, necesidades y 

condiciones sociales, políticas y económicas de los contextos donde se desarrollan los 

procesos de enseñanza-aprendizaje; caso contrario, el currículo no responderá a las 

exigencias de la sociedad, ni contribuirá en la solución de los problemas que se dan en la 

educación.  

El instrumento para la recolección de la información fue la matriz de análisis temático 

(ver anexo 3) para la revisión documental de proyectos de carrera, la misma que hace 

referencia a un esquema teórico, cuya  función es la de orientar para dar cumplimiento a los 

objetivos específicos de la investigación. De esta manera, se facilita la descripción y la 

explicación de lo que ocurre, tal como la identificación de procesos, aspectos y variaciones, 

de manera exhaustiva y sistemática (Seid, 2016). Ver figura 1 y 2.  
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Figura 1 

Categoría de análisis Enfoque Epistemológico 
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Figura 2 

Categoría de análisis Enfoque Curricular
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En la Fase II se hizo una inferencia de la práctica docente por medio de entrevistas a 

los gestores educativos. Estos son: cinco docentes, una coordinadora de carrera y cinco 

estudiantes, uno por cada cohorte; para lo cual se utilizó la entrevista semiestructurada. Las 

entrevistas semiestructuradas son técnicas que se usan para recopilar información en 

investigaciones sociales y de comportamiento, dependiendo del tipo de indagación que se 

requiera, y en base a eso, se establecen las preguntas de forma abierta y flexible; permitiendo 

que el entrevistador vaya incorporando nuevas cuestiones a partir de las respuestas dadas 

por la persona que está entrevistando (Ríos, 2019, Folgueiras, 2016). (Ver anexo 3) 

Finalmente en una Fase III se interpretó y discutió las relaciones encontradas entre 

lo descrito en el modelo pedagógico y los testimonios de los gestores en su práctica docente 

por medio de tres categorías de análisis: Filosofía, Teorías del Aprendizaje, y Malla 

Curricular,  considerando, además, la revisión de la literatura y los criterios de la 

investigadora a través de redes semánticas que emplean las técnicas de la codificación 

abierta para recoger categorías de la información de campo (Corbin y Strauss, 2008, Strauss 

y Corbin, 1997). La codificación tuvo el propósito de sintetizar la información y encontrar las 

relaciones sistémicas entre cada una de las categóricas para darles sentido e interpretación 

(Charmaz, 2014).  

 

3. Capítulo 2: Análisis de Resultados   

 

3.1. Descripción del modelo pedagógico inclusivo de la carrera de Educación Básica a 

partir del enfoque epistemológico y curricular 

Para el cumplimiento de este objetivo se utilizó la matriz de análisis documental, cuya 

información relacionada a lo inclusivo, se sistematiza por medio de una línea de tiempo (figura 

3 y 4) y de las categorías de análisis planteadas para este estudio: enfoque epistemológico y 

enfoque curricular. En el anexo 2, se puede ver la descripción completa del modelo 

pedagógico de la carrera de Educación Básica desde el año 1984 hasta el año 2018.  
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Figura 3 

Línea de tiempo Enfoque Epistemológico 
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3.1.1. Enfoque Epistemológico 

La carrera de Educación Básica surgió en el año de 1984 con el nombre de Educación 

Especial, indicando como horizonte epistemológico que la apertura de una nueva carrera 

universitaria no significaba únicamente la elaboración de un pensum de estudios, sino el 

conocimiento de la realidad nacional, en relación a la necesidad de profesionales en el área. 

La misión y visión planteaba estudios especializados para capacitar y profesionalizar 

personal idóneo y calificado en el desempeño de la docencia diferencial en esta ciudad y en 

el país. En este año no se incluyó la pertinencia. Como principios se resaltaba la formación 

integral del hombre, la docencia y la investigación. El objetivo de la carrera era formar 

docentes a nivel universitario, que fueran capaces de atender a las necesidades educativas 

de la población excepcional que experimentara deficiencias visuales, auditivas, motrices o 

mentales. 

El título que se confería era el de docente y licenciado en Educación Especial, el perfil 

de ingreso exigía un título de bachiller con una historia académica que tuviera un promedio 

de graduación no inferior a 8/10, aprobar el examen de ingreso y presentarse a una entrevista 

personal. En cuanto al perfil de egreso, el estudiante debía tener conocimientos generales 

del niño y del adolescente normal, en especial en los aspectos psicoeducativos. También, era 

necesario que tuviera conocimientos de los diferentes aspectos de la educación especial para 

poder conocer las características, dificultades y problemas de los niños excepcionales. 

En cuanto a las teorías del aprendizaje, la  carrera se creó con una base conductista. 

Este modelo resultaba ser el mejor, porque se consideraba importante que el ser humano 

esté determinado por su entorno y, la forma de entender ese comportamiento, era justamente 

a través del estudio de su conducta observable, negando la utilización de métodos subjetivos 

(Viñoles, 2013, Vergara y Cuentas, 2015).  

En 1992 la carrera de Educación Especial cambió de nombre a Educación Especial y 

Preescolar. El horizonte epistemológico partió de la idea que la Educación Especial y 

Preescolar era una necesidad imperiosa frente a la demanda educativa de niños, 

preescolares incluidos, y adolescentes excepcionales, en el austro del país. Se mantuvo la 

misma visión, misión y principios, aunque la pertinencia tampoco se incluyó en este 

modelo.  Los objetivos eran los de formar docentes a nivel universitario que fueran capaces 

de atender las necesidades educativas de la población que experimenta deficiencias visuales, 

auditivas, motrices y mentales, a fin de lograr un cierto grado de autonomía que les permitiera 

integrarse a la educación regular y a la sociedad. 

El perfil de ingreso se mantuvo igual y en el perfil de egreso, el estudiante debía 

tener las siguientes características: será un educador capacitado científicamente para 

planificar, ejecutar y evaluar con solvencia académica acciones tendientes a la atención de 

las necesidades educativas de niños y adolescentes excepcionales, guiar al educando de 

nivel preescolar hacia un crecimiento y desarrollo integral. Estaría también capacitado para 

realizar investigaciones científicas en el campo de Educación Especial y Preescolar. Como 

teoría del aprendizaje se mantuvo el modelo conductista. 
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En el año 2007, la carrera de Educación Especial y Preescolar cambió de nombre a 

Educación Especial y Básica. En este caso, el horizonte epistemológico partió de la 

necesidad de responder aspectos conceptuales de la discapacidad, en la manera de abordar 

a las personas con esta condición y en la organización de los centros educativos como 

respuesta a la filosofía de la inclusión, acorde con las nuevas visiones que se produjeron a 

finales del siglo XX y al inicio del siglo XXI. Se mantuvo la misma visión, misión y principios 

y la pertinencia tampoco se incluyó en este modelo. Los objetivos eran ofrecer a la 

comunidad carreras actuales y acorde a las necesidades sociales, culturales y educativas de 

nuestro medio; y, también, formar maestros preparados con conocimientos completos y 

adecuados para enfrentar las exigencias de atención, aprendizaje e inclusión de las personas 

con y sin necesidades educativas especiales. 

El perfil de ingreso se mantuvo igual al anterior y en el perfil de egreso el estudiante 

tenía las siguientes características: dar atención a niños y jóvenes con necesidades 

educativas especiales; realizar investigación científica en las diversas categorías de 

excepcionalidad; y, dirigir, liderar y gestionar instituciones de Educación Especial y Educación 

Básica. 

Como teoría del aprendizaje se utilizó la pedagogía crítica, cuyo modelo se 

consideraba importante para la carrera, ya que como señalan (Araujo, et al., 2015, Chiva, et 

al., 2015) pretende formar individuos críticos y conscientes, capaces de cambiar su realidad 

al adquirir un mayor grado de libertad, justicia e independencia. De esta forma,  la tarea del 

docente era la de formar sujetos con criterio y liderazgo para constituir equidad social.  

En el año 2009 la carrera de Educación Especial y Básica cambió de nombre a 

Educación Básica y Especial. Así, el horizonte epistemológico respondió a la evolución 

del paradigma de atención al discapacitado, que ponía énfasis en la atención del individuo y 

su deficiencia, siendo la intervención la que daba respuesta al problema por medio de la 

rehabilitación. Este fue el escenario donde se desarrolló la propuesta de inclusión de la 

discapacidad, por medio de la eliminación sistemática de las barreras. Se mantuvieron la 

visión, misión y los principios. La pertinencia no se encontró en este año. Los objetivos 

eran: ofrecer a la comunidad carreras actuales y acordes a las necesidades sociales, 

culturales y educativas de nuestro medio; y, formar maestros preparados en educación básica 

con conocimientos completos y adecuados para enfrentar las exigencias de atención, 

aprendizaje e inclusión de niños y jóvenes con y sin necesidades educativas especiales de 

primero a décimo de básica. 

Se mantuvo el mismo perfil de ingreso y el perfil de egreso del estudiante tenía las 

siguientes características: trabajar en el campo de la educación básica en calidad de 

docentes; dar atención a niños y jóvenes con necesidades educativas especiales; y, dirigir, 

liderar y gestionar instituciones de educación especial y educación básica. 

Como teoría del aprendizaje se tomó en cuenta al constructivismo, que fue 

considerado importante para la carrera ya que permitía alcanzar la comprensión cognitiva a 

través del contacto directo del individuo con su medio social. Esto, vuelve al alumno dinámico, 
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cuestionador y responsable en la búsqueda de construcción del conocimiento, conservando 

el docente la capacidad de aceptación y respeto por la opinión de los demás (Viñoles, 2013, 

Vergara y Cuentas, 2015). 

En el año 2018, la carrera de Educación Básica y Especial cambió de nombre a 

Educación Básica. Se mantuvo el mismo horizonte epistemológico que del año 2009, la 

misión era formar personas con pensamiento crítico, comprometidas éticamente con la 

sociedad, que aporten a la ciencia y al conocimiento para lograr el desarrollo integral de 

nuestro entorno. La visión estaba orientada hacia la investigación, acreditada con estándares 

nacionales e internacionales, y con la intención de constituirse en un referente académico 

nacional. Como principios se consideraba la excelencia académica, que estaba abierta a 

todas las corrientes del pensamiento para que fueran expuestas y estudiadas de manera 

rigurosamente científica, garantizando así el principio de autodeterminación para la 

producción del pensamiento y el conocimiento. 

Los objetivos eran propiciar el diálogo entre las culturas nacionales y la cultura 

universal; la difusión y el fortalecimiento de sus valores en la sociedad ecuatoriana y la 

formación profesional, técnica y científica de sus estudiantes, profesores e investigadores, 

para contribuir al logro de una sociedad más justa, equitativa y solidaria, en colaboración con 

los organismos del Estado y la sociedad. De esa forma, se podrían realizar investigaciones 

que contribuyeran al desarrollo de la sociedad y a la producción de conocimiento, tecnología, 

cultura y artes. 

En pertinencia se consideraba como la búsqueda de la verdad, el pluralismo, 

compromiso social, conciencia ambiental. Se buscaba propiciar el desarrollo sustentable y la 

protección del ambiente, comunidad participativa, calidad académica. El perfil de ingreso se 

mantuvo y en el perfil de egreso el estudiante tenía las siguientes características: desarrollar 

juicios y actitudes éticas, que le permitan autoevaluarse y actuar con responsabilidad social 

durante su trayectoria docente; y, diseñar, aplicar y evaluar programas y proyectos 

educativos, integradores, inclusivos y contextualizados para Educación Básica: preparatoria, 

elemental y media. 

Como teoría del aprendizaje se presenta el aprendizaje basado en proyectos que 

la carrera consideraba lo más importante, porque promueve y favorece un ambiente en que 

los alumnos interactúan con sus conocimientos previos, producen y transforman los mismos 

y, da inicio a una serie de procesos evolutivos. El proyecto se basaba en problemas que 

surgían del contexto de los estudiantes, que buscaban en su realidad diversos retos y 

necesidades llegando a la solución de los mismos (Burgos et al., 2015). 
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Figura 4 

Línea de tiempo Enfoque Curricular  
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3.1.2. Enfoque Curricular 

En el año 1984, con respecto a la malla curricular, el plan de estudios se organizó en 

8 ciclos de 20 horas-clase por semana; 500 horas prácticas en total; y, la aprobación de un 

idioma: inglés o francés Técnico (3 ciclos). Al terminar, el alumno obtenía el título de Docente 

en Educación Especial General. La aprobación del pensum de estudios y la elaboración de 

una tesis (investigación de campo) permitían al estudiante obtener el título de Licenciado en 

Educación Especial. 

En cuanto al microcurrículo de aula, en el primer ciclo, cada materia se debían cumplir 

de 2 a 4 horas por materia y en total 70 horas de clase, incluyendo las prácticas. En el segundo 

y en tercer ciclo, se mantienen las mismas horas de clase del anterior. Del cuarto al octavo 

ciclo, se imparten de 2 a 5 horas por cada materia y en total 70 horas de clase, incluyendo las 

prácticas. 

En el microcurrículo de inclusión se abordan materias como: Introducción a la 

educación especial, Epistemología Genética, Retardo Mental, Psicopatología Infantil, 

Problemas del Aprendizaje, Retardo mental II, Didácticas para Educación Especial, Prácticas 

Docentes con estudiantes con retardo mental, Patología del Lenguaje, Prácticas docentes 

con estudiantes con problemas específicos del aprendizaje, Parálisis Cerebral Infantil, 

Deficiencias Sensoriales, Educación Sexual para Educación Especial y Modificación de la 

Conducta.  

En este periodo, no se evidenció información sobre los proyectos innovadores. 

En 1992, en cuanto a la malla curricular, el plan de estudios se organiza en 8 ciclos 

de 20 horas-clase por semana y 500 horas prácticas a lo largo de la carrera, además de la 

aprobación de un idioma: inglés o francés Técnico (3 ciclos). La aprobación del pensum de 

estudios y la elaboración de una tesis (investigación de campo), permitirán al estudiante 

obtener el título de Licenciado en Educación Especial y Preescolar. 

En cuanto al microcurrículo de aula  del primer al octavo ciclo en cada materia se 

debían de cumplir de 2 a 4 horas de clase, con un  total 20 horas y dos meses de prácticas. 

En el microcurrículo de inclusión, durante el primer ciclo, se abordan materias como: 

Pedagogía General, Didáctica Preescolar, Didáctica Lectoescritura, Matemáticas, Prácticas 

docentes en estimulación temprana, Didáctica Retardo Mental, Logopedia I y II, Prácticas 

docentes con estudiante con retardo mental, Didáctica Deficientes Auditivos, Orientación a 

Padres, Orientación y Movilidad, Prácticas docentes con deficientes auditivos y visuales. 

En este periodo no se evidencia información sobre los proyectos innovadores. 

En 2007, en cuanto a la malla curricular, el plan de estudios se organizó en 8 niveles 

donde se debían cumplir de 2 a 5 créditos por materia y 2 créditos de prácticas a lo largo de 

la carrera y se debía aprobar un idioma: inglés o francés técnico (3 ciclos). La aprobación del 

pensum de estudios y la elaboración de una tesis (investigación de campo), permitían al 

estudiante obtener el título de Licenciado en Educación Especial y Básica. 

En cuanto al microcurrículo de aula, en el primer nivel se debían de cumplir 25 

créditos, en el segundo nivel 22 créditos, en el tercer y cuarto nivel 23 créditos. Del quinto al 
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séptimo nivel 24 créditos y, finalmente, en el octavo nivel se aprobaban 20 créditos y 2 créditos 

de prácticas. 

En el microcurrículo de inclusión, se abordaban materias como: Modelos 

Pedagógicos Contemporáneos, Prácticas de Observación, Lenguaje y Comunicación, 

Matemáticas, Psicología del Desarrollo (0-6 años), Prácticas en Primero de Básica, 

Logopedia, Psicología del Desarrollo (6-19 años), Prácticas en Segundo de Básica, Estudios 

Sociales y su Didáctica, Técnicas de Evaluación Psicopedagógica, Ciencias Naturales y 

Prácticas en Educación Básica, Discapacidad Intelectual, Déficit de Atención e Hiperactividad, 

Prácticas con estudiantes con problemas de aprendizaje, Métodos Alternativos de 

Comunicación, Problemas Motores y su Didáctica, Diversidad e Inclusión Educativa, Prácticas 

con estudiantes con discapacidad intelectual, Deficientes Auditivos y su didáctica, Lenguaje 

de Señas, Prácticas con estudiantes con problemas motores, Estudio de Casos, 

Superdotación y Talento, Autismo y Asperger y Prácticas con deficientes auditivos y visuales. 

En este periodo no se evidenció información sobre los proyectos innovadores. 

En 2009, en cuanto a la malla curricular, el plan de estudios se organizó en 9 niveles 

donde se debían cumplir de 2 a 5 créditos por materia y 2 créditos de prácticas, con un total 

239 créditos a lo largo de la carrera, además de la aprobación de un idioma: inglés o francés 

técnico (3 ciclos). La aprobación del pensum de estudios y la elaboración de una tesis 

(investigación de campo), permitían al estudiante obtener el título de Licenciado en Educación 

Básica y Especial. 

En cuanto al microcurrículo de aula, en el primer y segundo nivel se debían cumplir 

26 créditos, en el tercer nivel 24 créditos, en el cuarto y quinto nivel 23 créditos, en el sexto 

nivel 22 créditos, en el séptimo nivel 23 créditos, en el octavo nivel 22 créditos y en el noveno 

nivel 21 créditos y 2 créditos de prácticas. 

En el microcurrículo de inclusión, se abordaban materias como: Psicología General, 

Psicología del Desarrollo (0-10 años), Psicología del Desarrollo (10-19 años), Prácticas en 

Segundo de Básica, Prácticas de Tercero a Séptimo de Básica, Problemas de Aprendizaje, 

Técnicas de Evaluación, Prácticas de Octavo a Décimo de Básica, Discapacidad Intelectual 

y su didáctica, Discapacidad Motriz y su didáctica, Problemas Comportamentales, Diseño 

Curricular, Prácticas con estudiantes con problemas de aprendizaje, Deficientes Auditivos y 

su didáctica, Deficientes Visuales y su didáctica, Orientación y Movilidad, Lenguaje de Señas, 

Prácticas discapacidad intelectual y problemas motores, Superdotación y Talento, Prácticas 

deficientes auditivos y visuales, Estudio de Casos, Diversidad e Inclusión Educativa, 

Trastorno del Espectro Autista. 

En este periodo, no se evidenció información sobre los proyectos innovadores. 

En 2018, en cuanto a la malla curricular, el plan de estudios se organizó en 9 niveles 

en donde se debían cumplir con los prerrequisitos de cada nivel, las horas docentes, las horas 

autónomas y las horas prácticas a lo largo de la carrera, además de la aprobación de un 

idioma: inglés o francés técnico (3 ciclos). La aprobación del pensum de estudios y la 
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elaboración de una tesis (investigación de campo), permitían al estudiante obtener el título de 

Licenciado en Educación Básica. 

En cuanto al microcurrículo de aula, del primer al noveno nivel se debían cumplir de 

48 a 96 horas-clase, en el segundo 32 horas-prácticas, en el tercer nivel 40 horas-prácticas. 

Del cuarto al sexto nivel 64 horas-prácticas, en el séptimo y octavo nivel 48 horas-prácticas y 

en el noveno nivel 64 horas-prácticas. 

En el microcurrículo de inclusión se abordaban materias como: Antropología 

Filosófica, Teorías del Desarrollo Infantil, Neurocognición, Practicas pre-profesionales 

desarrollo infantil, Pedagogía, Prácticas Pre-profesionales, Modelos pedagógicos, Diseño y 

Desarrollo Curricular, Investigación, Prácticas pre-profesionales, Modelos curriculares, 

Prácticas pre-profesionales en preparatoria y/o elemental, Prácticas pre-profesionales en 

Educación Media, Inclusión Educativa de la discapacidad auditiva, Inclusión Educativa de la 

discapacidad visual, Trastornos del Neurodesarrollo Infantil, Prácticas pre-profesionales con 

estudiantes con discapacidades auditivas y visuales, Inclusión Educativa de Altas 

Capacidades, Inclusión Educativa Discapacidad Motriz, Inclusión Educativa Intelectual, 

Trastorno del Espectro Autista, Prácticas pre-profesionales con estudiantes de discapacidad 

motriz y/o intelectual. 

Los proyectos innovadores que la carrera de Educación Básica ofrece actualmente 

tienen como principal objetivo  formar profesionales éticos, críticos y sociales en el campo de 

la docencia, que promuevan la formación y educación inclusiva del alumno en la Educación 

Básica. 

 

4. Capítulo 3: Interpretación y discusión 

4.1. Relaciones encontradas entre el discurso del modelo pedagógico con la práctica 

docente 

Por medio de redes semánticas se integran las categorías de análisis y los códigos 

utilizados para interpretar las respuestas obtenidas de los gestores educativos. De este modo 

se pueden discutir con las relaciones encontradas en el análisis documental del modelo 

pedagógico de la carrera de Educación Básica.  

Las narrativas obtenidas de los gestores educativos por medio de la entrevista, han 

sido interpretados a través de redes semánticas. Estas se integran a las categorías de análisis 

y los códigos utilizados para comprender la relación existente entre los declarado en el modelo 

pedagógico, de la carrera de Educación Básica (revisión y descripción documental), con la 

práctica docente.  

Estas categorías son: Filosofía, que involucra a seis subcategorías: inicio de ciclo, 

modelo pedagógico, formación de estudiantes, futuro de estudiantes, empatía con 

estudiantes, y filosofía de vida;  Teorías del Aprendizaje, que incluye a cuatro subcategorías: 

interés por los alumnos, aspectos no académicos, aprendizaje de estudiantes, y forma de 

enseñanza; y, Malla Curricular, que incluye a seis subcategorías: planificación de clases, 
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metodología de enseñanza, sistema de evaluación, anécdotas de clase, estudiantes con 

condiciones diversas, e identificación de diversidad en estudiantes.  

Estas categorías y subcategorías de análisis surgieron de la revisión de la literatura, 

así como de las experiencias de los gestores educativos dentro del contexto universitario y 

se visualizan a continuación:  
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Figura 5 

Diagrama semántico de la familia de códigos denominada Filosofía 

 

Nota: Los números que se representan entre paréntesis es la cantidad de veces que el código es repetido por los gestores educativos, expresados 

en el siguiente orden (docente, estudiante y coordinadora).
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4.1.1. Categoría Filosofía 

La Figura 5 se ilustra mediante una red semántica de la categoría denominada 

FILOSOFÍA, que involucra a seis subcategorías: Inicio de ciclo, que se refiere a la forma 

como docentes, estudiantes y coordinadora de carrera se presentaban, de qué hablaban, los 

interés que tenían y como socializaron cada una de las motivaciones en su estudio; Modelo 

pedagógico, con respecto a si conocían el modelo utilizado por la carrera, los lineamientos 

del proceso educativo y lo que deberían enseñar para lograr la excelencia; Formación de 

estudiantes, que está relacionado con la influencia que tienen las clases para que se 

desarrollen al máximo las competencias educativas, atendiendo las diversas necesidades y 

en sus prácticas demuestren todo lo aprendido; Futuro de estudiantes, indica que los 

participantes anhelan ser excelentes profesionales y que se mantenga una educación de 

calidad y calidez; Empatía con estudiantes, se refiere a que si alguna vez los docentes 

sintieron mayor afinidad, buen trato y comunicación hacia algún estudiante en particular; y, 

por último, Principios gestores educativos, donde se manifiesta la expresión dirigida a ideas 

y valores que intervienen en su estilo de vida modificando su comportamiento en busca de la 

autorrealización.  

A partir de esta red semántica, se encontraron diversas relaciones entre las siguientes 

subcategorías: el Inicio de ciclo influye en la Empatía con estudiantes, determinando que 

se han aplicado varias estrategias para la generación de empatía entre docentes y 

estudiantes, entre las que se pueden mencionar la presentación individual y grupal, que ha 

sido diversa en cada uno de los grupos, sin existir direccionalidad individual; el Modelo 

pedagógico con Principios gestores educativos, que se basa en la búsqueda de la verdad, 

la excelencia, la ética, la responsabilidad y la vocación que tienen los docentes por innovar 

cada día su enseñanza, con una filosofía constructivista, en la cual los estudiantes sean los 

constructores de su propio conocimiento; y el Modelo pedagógico con Futuro de 

estudiantes, que determina que los estudiantes anhelan una educación de calidad, siendo 

buenos seres humanos que sepan enseñar con el ejemplo y mantengan una actitud positiva 

hacia la inclusión. Se describe a continuación las relaciones de los códigos de las 

subcategorías: 

 

Inicio de ciclo-Empatía con estudiantes 

La subcategoría de Inicio de ciclo tiene relación con la subcategoría Empatía con 

estudiantes, ya que docentes y estudiantes coinciden en su gran mayoría que al, iniciar el 

ciclo, por lo general se empieza con la empatía que se crea entre el profesor y el estudiante. 

De esa manera, se van conociendo poco a poco con el transcurso del tiempo. Entre las 

principales manifestaciones de los participantes se encuentran las siguientes: 

D2: “La empatía es diversa en mi caso personal no hay una empatía direccionalizada 

sino más bien ha sido diversa en función de cada uno de los grupos […]”. 

ES3: “Tratando de generar un poco de empatía entre el profesor y el estudiante, a 

través de algunas estrategias como por ejemplo presentación individual, grupal, etc. […]”. 



Vásquez Nieto, 32 

 

Estos testimonios coinciden con lo que declara el modelo educativo de la carrera en el 

año 2009, que permitía alcanzar la comprensión cognitiva a través del contacto directo del 

individuo con su medio social, volviendo al alumno dinámico, empático, cuestionador, 

responsable, y fomentando el respeto por la opinión de los demás, lo que significa que se 

practica lo que se dice, hay coherencia entre el discurso y la práctica. 

La práctica educativa consiste en una acción naturalmente relacional. Dentro de esta, 

la empatía desempeña un rol preponderante en la elaboración de significados simultáneos y, 

por lo tanto, se convierte en un aspecto clave que favorece la relación docente-estudiante. Es 

así como esta labor exige esfuerzo si se desea obtener excelentes resultados académicos y 

emocionales por medio de la experiencia que se comparte con estudiantes. Esto permite el 

mejoramiento de actitudes frente al sistema educativo inclusivo, por consiguiente se facilitará 

un buen rendimiento escolar (Robles y Lozano, 2017, Rodríguez et al., 2017). 

 

Modelo Pedagógico-Principios gestores educativos 

La subcategoría Modelo pedagógico tiene relación con la subcategoría Principios 

gestores educativos ya que docentes, estudiantes y coordinadora de carrera coinciden en 

su gran mayoría que el modelo pedagógico y sus principios se basan en un trabajo realizado 

con mucha ética y responsabilidad que busca la verdad y la excelencia; además, indican que 

emplean el modelo constructivista, ya que no solo se dedican a transmitir conocimientos, sino 

que dejan que los estudiantes vayan construyendo su propio aprendizaje. Entre los principales 

aportes de los participantes se encuentran las siguientes: 

C: “[…] realmente se empieza a estructurar en la universidad un modelo pedagógico 

basado en la búsqueda de la verdad y la excelencia, el trabajo con ética y responsabilidad”. 

ES1: “Con responsabilidad, siempre poniendo de mi parte, aprendiendo más”. 

ES3: “Siempre he sido responsable, una de las estudiantes que estaba ahí aprendiendo 

más a pesar de que eran un poco cansadas las clases”. 

D3: “[…] la construcción del propio aprendizaje para mí es muy importante, el aprender 

haciendo es fundamental”. 

E4: “En cuanto al modelo que utilizaban en la universidad era el constructivista porque 

los profesores no se dedicaban solamente a transmitir conocimientos sino que dejaban que 

uno mismo vaya construyendo su propio conocimiento […]”. 

C: “Mi filosofía constructiva, reconocer mis límites y dar siempre mi mejor esfuerzo […]”. 

Estos testimonios coinciden con lo que declara el modelo educativo de la carrera en el 

año 2009, que tomó en cuenta al constructivismo considerando que el estudiante era el 

responsable de la búsqueda de la construcción de su propio conocimiento, lo que significa 

que se practica lo que se dice, hay coherencia entre el discurso y la práctica. 

La formación inclusiva es indispensable para obtener un sistema educativo de calidad. 

Esto está asociado a la capacidad de proporcionar igualdad de oportunidades de desarrollo y 

formación a todos los estudiantes, tomando como punto de partida el principio de equidad. 

Desde un enfoque constructivista, se prioriza el contexto para el aprendizaje. Este se produce 
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cuando el estudiante utiliza las herramientas en situaciones y contextos reales. 

Consecuentemente, se le facilitará el desempeño en el sistema y se efectivizará la estructura 

de su conocimiento. El perfil profesional está íntimamente relacionado con la responsabilidad 

del docente, que deberá ser puesta en práctica en el ejercicio de su profesión y dentro del 

contexto de su ética profesional. Además, debe ser un elemento clave de su competencia y 

del trabajo que realiza; por consiguiente, debe asumir las consecuencias de sus acciones 

(Herrera et al., 2018, Figueroa et al., 2017, Douglas e Izarra, 2019). 

 

Modelo Pedagógico-Futuro de estudiantes 

La subcategoría de Modelo pedagógico tiene relación con la subcategoría Futuro de 

estudiantes, ya que docentes y estudiantes coinciden en su gran mayoría que el modelo 

pedagógico va enfocado a la inclusión y, que en un futuro, esperan que sus estudiantes salgan 

con una actitud y forma de pensar diferente, más positiva hacia la inclusión. Entre las 

principales manifestaciones de los participantes se encuentran las siguientes: 

D4: “Me gusta mucho el enfoque inclusivo, siempre está como propuesta fundamental 

[…]”. 

D5: “Yo espero que mis alumnos salgan con una actitud diferente, una forma de pensar 

más positiva hacia la inclusión […]”. 

ES5: “El modelo pedagógico ha sido inclusivo realmente, adecuado a todos nosotros, 

le podría decir eso”. 

Estos testimonios coinciden con lo que declara el modelo educativo de la carrera en los 

siguientes años: 1992 ya que su objetivo principal era formar docentes a nivel universitario, 

que fueran capaces de atender las necesidades educativas de la población que experimentan 

deficiencias, permitiendo integrarse a la educación regular; 2007 ya que se formaban 

maestros preparados con conocimientos completos y adecuados para enfrentar las 

exigencias de atención, aprendizaje e inclusión; y 2018 porque permitía diseñar, aplicar y 

evaluar programas y proyectos educativos integradores, inclusivos y contextualizados para 

educación básica, lo que significa que se practica lo que se dice, hay coherencia entre el 

discurso y la práctica. 

Si se desea que el sistema educativo sea de calidad, se debe tener en cuenta no solo 

el rendimiento estudiantil, sino también el desarrollo de la autonomía intelectual y la formación 

ética para una ciudadanía democrática. Además, las buenas actuaciones de los docentes en 

su acción profesional demuestran que la inclusión se debe considerar como un proceso social 

en el que todos los ciudadanos colaboren. La inclusión tendría que ser una corresponsabilidad 

ciudadana. El sistema educativo, como tal, es parte esencial del movimiento inclusivo, es por 

eso que, el docente del siglo XXI, tiene que estar en constante innovación. Para esto, debe 

olvidar los métodos pedagógicos tradicionales y, para que dicha modificación se dé, tiene que 

haber una concurrencia crítica de adultos en las escuelas, que pongan un freno a estas viejas 

prácticas y a la capacidad de afrontar problemas reales y encontrar las respectivas soluciones 

(Torres, 2017, López y Carmona, 2018, Senge, 2017). 
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Figura 6 

Diagrama semántico de la familia de códigos denominada Teorías del Aprendizaje 

 

 

Nota: Los números que se representan entre paréntesis es la cantidad de veces que el código es repetido por los gestores educativos, expresados 

en el siguiente orden (docente, estudiante y coordinadora).
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4.1.2. Categoría Teorías del Aprendizaje 

En la Figura 6, se ilustra mediante una red semántica la categoría denominada 

TEORÍAS DEL APRENDIZAJE, que involucra a cuatro subcategorías: Interés por los 

alumnos, que se refiere a lo que más les gusta conocer de su vida personal, favoreciendo el 

conocimiento y compromiso por el aprendizaje, mejorando su autoestima y motivación; 

Aspectos no académicos, que indica los momentos en que los docentes tratan sobre 

diversos eventos que no se relacionan con el plan de estudio y programas de asignatura 

propuestos; Aprendizaje de estudiantes, que describe cómo identifican los docentes la 

forma en que el alumno procesa la información para adquirir conocimientos. Y, por último, 

Forma de enseñanza donde se evidencia la manera de los docentes para utilizar los recursos 

didácticos para que el aprendizaje se efectivo y significativo. 

A partir de esta red semántica, se encontraron diversas relaciones entre las siguientes 

subcategorías: el Interés por los alumnos influye en los Aspectos no académicos, ya se 

demuestra el interés de los docentes hacia los estudiantes, relacionado con aspectos no 

académicos, entre los que se pueden mencionar la procedencia familiar e interés por la 

familia. Esto le permite al docente tener un buen criterio al momento de realizar sus 

actividades diarias y llevarlas a cabo de la mejor manera. Por último, el Interés por los 

alumnos con el Aprendizaje de los estudiantes resalta que la práctica es fundamental para 

desarrollar las destrezas, habilidades y capacidades en los estudiantes. La realización de 

varios trabajos es lo que permite evidenciar lo que los alumnos están aprendiendo así como 

su capacidad de logro, sin dejar de lado la parte humana y académica. Se describe a 

continuación las relaciones de los códigos de las subcategorías: 

 

Interés por los alumnos-Aspectos no académicos 

La subcategoría Interés por los alumnos tiene relación con la subcategoría Aspectos 

no académicos, ya que docentes y estudiantes coinciden en que prestan mucho interés por 

la procedencia familiar, así lo que pasa en el ambiente personal de los estudiantes: si son 

solteros, casados o si tienen hijos, con quien los dejan, entre otras situaciones. Es necesario 

que en las clases se tomen en cuenta aspectos que no sean académicos, como son las 

cuestiones familiares. Entre los principales aportes de los participantes se encuentran las 

siguientes: 

D1: “[…] conociendo de donde proceden, que familia tienen, si es casado, si tiene hijos, 

donde les deja a los hijos, como hace con ellos porque son de 4 a 5 años de estudio […]”. 

ES3: “Por ahí preguntaban temas de la familia, ese tipo de cosas les interesaba a los 

docentes”. 

Estos testimonios coinciden con lo que declara el modelo educativo de la carrera en el 

año 2018, ya que el aprendizaje se basaba en proyectos que surgen de problemas del 

contexto de los estudiantes que buscaban en su realidad diversos retos y necesidades 

llegando a la solución de los mismos, lo que significa que se practica lo que se dice, hay 

coherencia entre el discurso y la práctica. 
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El  proceso  pedagógico se ha dirigido a los contenidos del currículo y, a partir de este, 

se busca trabajar con la potencialidad educativa que brinda. Obviamente, el proyecto de vida 

constituye una guía de los intereses de cada individuo con vista a la definición de convicciones 

futuras. El proceso educativo promueve un importante rol transformador, proporciona 

herramientas para mejorar su nivel de vida, se ratifica el hecho de que la educación como tal 

y permite, además, difundir la autonomía y el empoderamiento de los individuos. Los docentes 

deben actualizarse en la implementación de nuevas propuestas metodológicas, así como 

realizar una correcta planificación de contenidos y el uso de las nuevas tecnologías como 

parte estructural de un óptimo diseño curricular. De esta forma, se logrará motivar al 

estudiante permitiendo su participación activa en la construcción de su aprendizaje 

(Hernández et al., 2018, Ormaza-Mejía, 2019, Indavera, 2017, Freire et al., 2018). 

 

Interés por los alumnos-Aprendizaje de los estudiantes 

La subcategoría Interés por los alumnos tiene relación con la subcategoría 

Aprendizaje de los estudiantes, ya que docentes, estudiantes y coordinadora de carrera 

coinciden en que lo que más les interesaba conocer a los profesores de los estudiantes, era 

la capacidad de logros en cada capacitación que tienen, cumpliendo con todo lo que se 

proponen y practicando lo aprendido. Además, no se puede dejar de lado la parte humana y 

académica por ningún motivo. Tampoco el diálogo con docentes y estudiantes dentro de los 

procesos académicos, ya que así se puede observar y dar el respectivo seguimiento del 

desempeño estudiantil. Entre las principales manifestaciones de los participantes se 

encuentran las siguientes: 

D1: “La mejor forma de ver como aprendían o no, era enviándoles hacer la práctica de 

lo que se trabajaba […]”. 

D3: “[…] la forma de aprendizaje de los estudiantes se veía reflejada en la realización 

de trabajos variados que permitan mostrar lo que ellos están aprendiendo y se vea que están 

produciendo lo aprendido”. 

D4: “[…] no podemos dejar de lado la parte humana por ningún punto de vista, pero 

también me interesa muchísimo la parte académica […]”. 

D4: “[…] para identificar el aprendizaje de los estudiantes me he basado mucho en la 

observación y en el análisis documental […]”. 

ES1: “Lo que más les interesaba conocer a los profesores era la capacidad que uno 

tiene, también de haber logrado la capacitación que se había propuesto”. 

ES4: “La forma de aprendizaje se vio reflejada en cada una de nuestras prácticas que 

realizábamos, porque nos iban a supervisar en las escuelas que estábamos y se daban 

cuenta del trabajo que estábamos desempeñando […]”. 

C: “Normalmente dentro de los procesos de seguimiento académico, uno conversa con 

los estudiantes y los docentes, y así se observa cómo va la dinámica de trabajo y cómo van 

desenvolviéndose en la clase”. 
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Estos testimonios coinciden con lo que declara el modelo educativo de la carrera en el 

año 2007, ya que pretende formar individuos críticos y conscientes capaces de cambiar su 

realidad al adquirir un mayor grado de libertad, justicia e independencia, de esta forma la tarea 

del docente era la de formar sujetos con criterio, liderazgo y que reflejen en la práctica lo 

aprendido, lo que significa que se practica lo que se dice, hay coherencia entre el discurso y 

la práctica. 

La formación integral de los educandos se constituye en un proceso continuo y 

participativo que busca desarrollar habilidades, valores y capacidades, preparando a los 

alumnos para que puedan enfrentar exitosamente los problemas existentes. Esto les dotará 

de una madurez personal y académica. La elaboración de actividades con base en 

paradigmas de aprendizaje es fundamental para que el estudiantado participe activamente en 

su propio proceso. El diálogo es muy importante en todos los ámbitos de la sociedad, pero 

especialmente en la práctica educativa. La capacidad para escuchar ocupa el primer plano, 

con el objetivo de que exista una excelente comunicación entre docentes y estudiantes 

(Alonzo et al., 2016, Fidalgo, 2016, Rojas, 2017). 
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Figura 7 

Diagrama semántico de la familia de códigos denominada Malla Curricular 

 

Nota: Los números que se representan entre paréntesis es la cantidad de veces que el código es repetido por los gestores educativos, expresados 

en el siguiente orden (docente, estudiante y coordinadora). 
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4.1.3. Categoría Malla Curricular 

En la Figura 7, se ilustra mediante una red semántica la categoría denominada MALLA 

CURRICULAR que involucra a seis subcategorías: Planificación de clases, que se refiere 

al proceso y la secuencia que siguen los docentes en sus actividades y cómo la realizan para 

conseguir los objetivos de enseñanza establecidos en la planificación; Metodología de 

enseñanza, que indica el proceso para lograr el aprendizaje deseado por los alumnos, 

teniendo en cuenta no solo la naturaleza de la materia sino también la forma que asimilan 

mejor; Sistema de evaluación, que se basa en los instrumentos de evaluación que utilizan 

los docentes para conocer la evolución de cada estudiante y verificar si se están cumpliendo 

los objetivos planteados; Anécdotas de clases, en la que cuentan historias de las 

experiencias vividas en sus mejores o peores momentos de clase y trayectoria profesional; 

Estudiantes con condiciones diversas, que se refiere a si han existido en la clase diferentes 

condiciones presentes en los alumnos y como supieron sobrellevarla; y, por último, 

Identificación de diversidad en estudiantes indica la forma que los docentes supieron 

detectar la diversidad y cómo actuaron frente a la misma en cada momento de la clase. 

A partir de esta red semántica, se encontraron diversas relaciones entre las siguientes 

subcategorías: la Planificación de clases influye en la Identificación de diversidad en 

estudiantes, ya que el hecho de planificar las clases con la oportuna antelación, la revisión 

de los conocimientos previos y el trabajo en equipo, es muy importante porque se debe 

articular el conocimiento previo con  el nuevo conocimiento. De esta manera, se podrá facilitar 

el aprendizaje significativo y por ende la identificación de la diversidad en los estudiantes. La 

Metodología de enseñanza está relacionada con las Anécdotas de clases ya que los 

docentes, al momento de aplicar diferentes estrategias metodológicas, permiten que los 

estudiantes relacionen los recursos utilizados con los contenidos. De igual manera, podrán 

desarrollar su capacidad para reflexionar, criticar, mediar, generar conflictos cognitivos y 

mantener una armonía con todos. El Sistema de evaluación se compara con las Anécdotas 

de clases, porque mencionan que las prácticas son importantes para desarrollar destrezas, 

habilidades y capacidades y así conseguir la experiencia necesaria para un buen 

desenvolvimiento en el ámbito de la docencia. Se describe a continuación las relaciones de 

los códigos de las subcategorías: 

 

Planificación de clases-Identificación de diversidad en estudiantes 

La subcategoría Planificación de clases tiene relación con la subcategoría 

Identificación de diversidad en estudiantes, ya que tanto los estudiantes como la 

coordinadora de carrera coinciden, en su gran mayoría, que reconocieron la diversidad en los 

estudiantes a través de la fortaleza que tenían al trabajar en equipo, y su planificación de 

clases la realizaban coordinando los lineamientos generados en base a la situación que se 

presenta en el momento. Entre los principales aportes de los participantes se encuentran los 

siguientes: 
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ES4: “[…] los profesores reconocieron la diversidad en los estudiantes trabajando en 

equipo…” 

C: “[…] se coordina, se hace un trabajo en equipo en base a los lineamientos generales 

que tenemos, de acuerdo a las necesidades y situaciones del momento se tiene que ir 

cumpliendo”. 

D1: “Creo que la universidad del Azuay es la que más incluido personas con 

discapacidad dentro de la educación universitaria, nosotros tuvimos chicos ciegos, también 

con discapacidad auditiva y chicos con dislexia a la orden del día […]”. 

D3: “Tuve dos alumnas que tienen trastorno de déficit de atención con hiperactividad 

que acaban de graduarse conmigo, es más les dirigí la tesis de grado y una de ellas hizo un 

trabajo maravilloso, se sacrificó al máximo […]”. 

D2: “[…] las condiciones diversas son más allá, hay que tener presente el tema de las 

discapacidades y el tema de las vulnerabilidades y en la universidad hemos tenido estudiantes 

con deficiencias visuales […]”. 

ES1: “Si he tenido un compañero no vidente”. 

ES4: “Si tuve una compañera con discapacidad auditiva […] ella a través de señas 

sabía desempeñarse”. 

Estos testimonios coinciden con lo que declara el modelo educativo de la carrera en los 

siguientes años: 1984 ya que su principal objetivo era formar docentes a nivel universitario 

que fueran capaces de atender a las necesidades educativas de la población excepcional que 

experimentaran deficiencias visuales, auditivas, motrices o mentales; y 2007 por la capacidad 

de dar atención a niños y jóvenes con necesidades educativas especiales y realizar 

investigación científica en las diversas categorías de excepcionalidad, lo que significa que se 

practica lo que se dice, hay coherencia entre el discurso y la práctica. 

La planificación de clases, vista desde la óptica de los estudiantes, refleja las 

competencias adquiridas durante el desarrollo de la carrera docente y sintetiza el saber 

pedagógico y las directrices de cómo se debe asumir la enseñanza de los contenidos, los 

métodos de enseñanza deben tener plena vinculación con el contenido y los objetivos. El  

maestro debe estar actualizado en lo que va a impartir con respecto a los avances científicos 

y técnicos. La motivación tiene que ser permanente y la evaluación será continua y 

sistemática. Se debe hacer uso de estrategias didácticas como una respuesta real a la 

diversidad, la ayuda entre pares y la expresión. Esto facilita el desarrollo del conjunto de 

estudiantes (Figueroa et al., 2016, Rodriguez et al., 2017, García y Delgado, 2017). 

 

Metodología de enseñanza-Anécdotas de clases 

La subcategoría Metodología de enseñanza tiene relación con la subcategoría 

Anécdotas de clases, ya que los estudiantes y la coordinadora de carrera coincidieron en 

que la metodología de enseñanza se basa en la mediación. Además, utilizan una metodología 

crítica, constructiva y reflexiva que les ayuda a reflexionar todos sus conocimientos 

adquiridos, creando conflictos cognitivos en el análisis un problema y así mantener un 
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ambiente armónico en cada situación que se les presente. Entre los principales aportes de 

los participantes se encuentran los siguientes: 

C: “Como metodología base se ha utilizado siempre la mediación al final de cuenta 

nosotros no somos dueños del conocimiento y de las verdades […]”. 

ES2: “[…] vamos a tener una sesión de meditación y nos hacían sacar los zapatos y 

decían chuta ahora si la media rota, eso era lo que se decía con los compañeros, también la 

armonía que había en el aula”. 

C: “Siempre trabajábamos en un ambiente armónico, cada quien tenía sus horarios de 

trabajo, nos colaborábamos y lo hacíamos responsablemente en ambiente amigable […]”. 

ES1: “A mi compañero no vidente siempre estábamos apoyándolo todos los que 

podíamos, porque incluso hacíamos prácticas de orientación y movilidad, y todos los 

compañeros y docentes le ayudábamos […]”. 

ES3: “[…] todos fuimos considerados en cuanto a lo que es diversidad o cualquier 

condición especial”. 

Estos testimonios coinciden con lo que declara el modelo educativo de la carrera en el 

año 2007, ya que pretende formar individuos críticos y conscientes capaces de cambiar su 

realidad al adquirir un mayor grado de libertad, justicia e independencia, lo que significa que 

se practica lo que se dice, hay coherencia entre el discurso y la práctica. 

Tal como aparecen nuevos perfiles de estudiantes; también surgen nuevos saberes; 

los mismos que están acorde a necesidades diversas en entornos de aprendizaje continuos 

durante la existencia del ser humano y como tal debe existir una metodología adecuada, las 

anécdotas de clases; también conocidas como saberes previos; son todos aquellos logrados 

que los educandos conservan sobre un específico eje de noción; pueden ser errados o 

incompletos; pero son necesarios para descifrar el contexto; por lo tanto desde allí debe partir 

el nuevo proceso de enseñanza-aprendizaje, la mediación es considerada como una 

herramienta eficaz para abordar los conflictos de convivencia; debido a su carácter preventivo 

y educativo; por lo tanto al aplicarla en el sistema escolar; se estará creando futuros sujetos 

sensibles; sociales y cooperativos gracias al uso del diálogo, en lo referente a la armonía, la 

escuela debe estar en capacidad de brindar lo mejor, debido a que es una institución 

educativa; en la cual debe prevalecer un ambiente armonioso de respeto y promotor de una 

sana convivencia (De Cruz et al., 2016, Rojas J., 2019, Rivera et al., 2016). 

 

Sistema de evaluación-Anécdotas de clases 

La subcategoría Sistema de evaluación tiene relación con la subcategoría Anécdotas 

de clases, ya que tanto estudiantes como coordinadora de carrera coinciden que se 

consideran mucho las prácticas al momento de colocar una calificación al estudiante, sin dejar 

de lado el puntaje obtenido por todas las actividades en clase y los exámenes escritos y 

orales. Además, se resalta como anécdota de clase la experiencia que van adquiriendo los 

docentes en su trayectoria laboral. Entre los principales aportes de los participantes se 

encuentran los siguientes: 
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ES3: “Lo que es evaluación consideraban también las prácticas junto con los exámenes 

escritos y orales […]”. 

ES5: “Podría decir que la mejor clase pudo haber sido cuando un docente nos contó la 

experiencia de cómo empezó a trabajar y lo relacionaba con la materia, decía empezó así y 

luego terminábamos así, fue muy bonito y emotivo para mí la experiencia que tuvo el docente 

[…]”. 

C: “En la evaluación se consideraba diferentes aspectos, por un lado los exámenes y 

por otro las prácticas […] es así que se va evaluando destrezas que poco a poco se van 

desarrollando en el alumno”. 

ES1: “[…] al momento de sustentar un trabajo, mi compañero no vidente pasaba con la 

compañera que siempre le ayudaba”. 

ES4: “[…] en el área que mi compañera sabía más de señas ella nos guiaba y dirigía a 

veces las clases”. 

Estos testimonios coinciden con lo que declara el modelo educativo de la carrera en el 

año 1992, ya que pretende que el educador esté capacitado científicamente para planificar, 

ejecutar y evaluar con solvencia académica acciones tendientes a la atención de las 

necesidades educativas de niños y adolescentes excepcionales, lo que significa que se 

practica lo que se dice, hay coherencia entre el discurso y la práctica. 

La evaluación educativa se ha materializado en procesos de formación e innovación; 

de tal manera que deben ser encaminadas al mejoramiento del sistema educativo; además 

de propiciar permanentemente la inclusión, la narración de los conocimientos previos resulta 

una experiencia muy enriquecedora para los estudiantes; porque les permite contrastar los 

contenidos ya conocidos con los nuevos conocimientos; de tal manera que se le facilite el 

aprendizaje significativo, las prácticas con experiencias por parte de los docentes; requieren 

ser sistematizadas y valoradas; debido a que se tienen que determinar lo que se ha 

conseguido y lo que falta por hacer; lo que permitirá pertenecer a una institución educativa 

que promulgue la equidad y la calidad humana (Zárate-Montero, 2016, Rivero, 2017, Álvarez 

et al., 2017). 
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5. Conclusiones 

La educación inclusiva se ha convertido en una tendencia en el sistema educativo 

actual, en razón de que busca atender las necesidades de aprendizaje de todo el alumnado, 

de manera especial en aquellos que tienen vulnerabilidad, es un proceso que considera y 

responde a las diversidades que están relacionadas a la discapacidad y el ambiente. Los 

descubrimientos derivados en los objetivos programados del presente estudio son los 

siguientes: 

El modelo pedagógico inclusivo es considerado como una condición indispensable en 

la carrera de Educación Básica con la finalidad de obtener un sistema educativo inclusivo de 

calidad, partiendo de un enfoque epistemológico y curricular. 

El proceso de formación profesional, a través de la práctica docente, es considerado 

como un espacio de análisis, reconstrucción y reformulación que puede ser inferido, utilizando 

narrativas de los gestores educativos.  

El docente es responsable de lo que se crea a partir de su discurso del modelo 

pedagógico y los estudiantes pueden relacionar, desde este punto y de manera sustancial, 

los conocimientos previos con la nueva información; por consiguiente, tienen la predisposición 

de obtener un aprendizaje significativo.  

En definitiva, de acuerdo con las interpretaciones elaboradas de los hallazgos 

adquiridos, se notaron aspectos de relevancia, entre los cuales se pueden mencionar los tipos 

de enfoque que se ponen en práctica en el Alma Mater, fundamentados en un enfoque 

humanista, la labor de los catedráticos es ver que los estudiantes sean partícipes de una 

transformación en el sistema educativo, con capacidad para argumentar juicios de valor, 

desde un fundamento científico y con vivencia en la diversidad. 
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7. Anexos 

Anexo 1 

Enfoque Epistemológico 
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Anexo 2 

Descripción completa del modelo pedagógico de la carrera de Educación Básica desde el año 1984 al año 2018 
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Anexo 3 

Matriz de Relaciones entre Categorías de Análisis 
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