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Capítulo 1. La familia como primera 

aula: alianzas que transforman 
DOI: https://doi.org/10.64325/rszv3z09 

Elva Soraya Mogrovejo Yumbla 
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https://orcid.org/0009-0006-9370-6767 

Mirian Isabel Bustamante Cruz 

Unidad Educativa La Unio n, Vicerrectora. 
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Como citar: Mogrovejo Yumbla, E, S., Bustamante Cruz, M. I., & Calahorrano Vega, C. A. (2025). La 

familia como primer aula: alianzas que transforman. En E. S. Mogrovejo Yumbla (Ed.), Experiencias y 

Estrategias Didácticas de la Unidad Educativa La Unión: Formando Ciudadanos para el Ecuador del Siglo 

XXI. Editorial Didaxis. https://doi.org/10.64325/rszv3z09 

 

Resumen 
 La familia constituye el microsistema fundacional en la construccio n de la identidad, la 

e tica y las destrezas sociales, operando como un "aula invisible" donde se gestan 

aprendizajes determinantes previos a la escolarizacio n formal. Este estudio examina la 

tensio n existente entre los saberes dome sticos que incluyen sistemas lo gico-matema ticos 

verna culos, tradiciones orales y estrategias de supervivencia comunitaria y una 

estructura escolar que histo ricamente ha desvalorizado este capital cultural bajo una 

lo gica homogeneizadora. A partir del ana lisis de experiencias educativas en contextos 

diversos del Ecuador, como la educacio n intercultural bilingu e y la resiliencia post-

desastre, se evidencia que la integracio n horizontal de la familia trasciende el apoyo 

logí stico para convertirse en un factor crí tico de e xito acade mico y cohesio n social. Se 

plantea la urgencia de transitar hacia una pedagogí a de la reciprocidad que 

institucionalice la participacio n familiar mediante normativas inclusivas y la 

revalorizacio n de los saberes locales, consolidando al hogar no como un ente perife rico, 

sino como un aliado estrate gico e indispensable para la equidad educativa en el siglo 

Palabras claves: Relacio n familia-escuela; educacio n informal; educacio n intercultural; 

socializacio n; entorno familiar.

https://orcid.org/0009-0006-9370-6767
https://orcid.org/0009-0008-0200-4837
https://orcid.org/0009-0009-1215-3657
https://doi.org/10.64325/rszv3z09
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Introducción  
 

La familia se establece como el nu cleo en la forja del ser 

humano, operando como el escenario primordial donde se 

gestan los cimientos de la identidad personal, los principios 

e ticos y las destrezas sociales indispensables para la 

convivencia y vida en sociedad. Este a mbito no solo 

dispensa amparo emocional y sustento material, sino que 

orquesta las experiencias educativas primordiales que 

trazan el rumbo vital del infante, moldeando su visio n del 

cosmos y su inclinacio n al saber.  

En el panorama ecuatoriano, donde la diversidad cultural y 

las desigualdades socioecono micas marcan el tejido 

educativo, reivindicar a la familia como primer aula exige 

una reflexio n profunda sobre su capacidad catalizadora en 

procesos transformadores, alineados con el Currí culo de 

Educacio n General Ba sica (Ministerio de Educacio n del 

Ecuador, 2016). El microsistema familiar se entreteje de 

forma dina mica con contextos como la escuela, impulsando 

un aprendizaje integral y anclado en realidades locales, 

como las comunidades indí genas o urbanas marginadas.  

De este modo, las alianzas familia-escuela emergen como 

ta cticas clave para magnificar el alcance educativo, no solo 

en lo cognitivo, sino en lo afectivo y cí vico, fomentando el 

Buen Vivir como eje constitucional. Así . este capí tulo 

examina co mo tales coaliciones, en el marco ecuatoriano, 

superan la simple adicio n, revolucionando los senderos 

formativos al fusionar saberes dome sticos con pedagogí as 
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institucionales, tal como lo promueve el programa 

Educando en Familia. 

Histo ricamente, la familia ha fungido como el vector 

principal de socializacio n, legando normas culturales, 

idiomas ancestrales y costumbres que habilitan al nin o 

para integrarse en la urdimbre colectiva. En e pocas 

premodernas, este papel era holí stico y pragma tico, 

orientado a la herencia de artesaní as y supervivencia 

comunal, sin fronteras entre lo dida ctico y lo cotidiano.  

No obstante, la industrializacio n y la urbanizacio n 

acelerada en el siglo XX desplazaron saberes cognitivos 

hacia la escuela, acota ndola a esferas sentimentales y 

e ticas, lo que propicio  una fractura ficticia entre hogar y 

salo n de clases. Empero, exploraciones recientes en 

contextos ecuatorianos resaltan que la educacio n no formal 

en el hogar ejerce un dominio en la educacio n cabal del 

nin o, sobre todo en fases iniciales, al esculpir posturas y 

estí mulos perdurables.  

Por caso, en el a mbito andino, la familia se consolida como 

el agente educativo inaugural, donde los saberes diarios 

forjan habilidades que la institucio n escolar ha de validar y 

amplificar (Tambo et al., 2024). Esta herencia se prolonga a 

lo largo de la existencia, delineando no solo el desempen o 

escolar, sino la aptitud para sortear retos sociales en un paí s 

multicultural. 

En la coyuntura actual del Ecuador, la familia mantiene su 

estatus como eje inicial de socializacio n, infundiendo 
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valores y moderando emociones previo a cualquier 

injerencia formal, en sintoní a con los ejes de convivencia y 

ciudadaní a del currí culo nacional. Los padres ejemplifican 

pautas ví a rutinas habituales, nutriendo independencia, 

empatí a y tenacidad como soportes del progreso.  

No obstante, lo gicas modernas como la pluriculturalidad, 

las migraciones internas y las brechas econo micas 

reclaman una metamorfosis incesante de estos cometidos. 

La unio n con la escuela se impone como vital para suavizar 

asimetrí as y embellecer itinerarios pedago gicos, 

posicionando a la familia no como suplemento, sino como 

co-creadora del quehacer educativo, conforme al 

Reglamento General a la Ley Orga nica de Educacio n 

Intercultural (Ministerio de Educacio n del Ecuador, 2023).  

Así , la pedagogí a familiar se revela como un flujo continuo 

que conversa con la escolar, propiciando una preparacio n 

cabal que franquea umbrales institucionales y honra la 

interculturalidad. De acuerdo con Gaibor et al. (2025), la 

familia opera como espacio educativo fundacional donde se 

urden coaliciones que esculpen valores cí vicos, 

irradia ndose al a mbito escolar para una edificacio n 

compartida de la ciudadaní a en contextos ecuatorianos.  

Estas ligaduras robustecen el entramado social, atenuando 

fragilidades y ascendente la paridad en escenarios 

educativos variopintos, como las escuelas interculturales 

bilingu es. En zonas de alta diversidad, tales como la Sierra 

o la Costa, estas interacciones aminoran tensiones 
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relacionales y optimizan el rendimiento, sincronizando 

aspiraciones familiares con metas dida cticas. 

Las coaliciones familia-escuela en el Ecuador catalizan 

mutaciones al instaurar mallas de respaldo mutuo, donde 

el conocimiento se coedifica en vez de dictarse 

unilateralmente, alineado con las destrezas 

socioemocionales del currí culo priorizado. En el subnivel 

medio de Educacio n Ba sica, por ejemplo, visiones infantiles 

sobre estas conexiones desvelan co mo armoní as entre 

progenitores y educadores elevan el triunfo escolar, 

incorporando imaginarios dome sticos en iniciativas 

curriculares.  

Pinto et al. (2025) sostienen que el nexo familia-escuela 

incide decisivamente en el desempen o de los educandos, al 

trascender la disyuncio n entre cotidianidad y aula 

mediante percepciones confluentes en el marco 

ecuatoriano. Este esquema no solo ameliora el clima 

escolar, sino que habilita a las familias como actores 

pedago gicos proactivos, estimulando iniciativas inclusivas 

que atienden peculiaridades territoriales. En el paí s, tales 

esfuerzos han probado menguar tasas de desercio n al 

avalar saberes informales, fortaleciendo la permanencia 

educativa. 

Roldan (2025) destaca que la docencia en entornos 

familiares indí genas ecuatorianos fortalece aprendizajes 

colectivos, requiriendo coaliciones escolares para una 

educacio n bilingu e ido nea y mutadora. Estas pra cticas 
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culturalmente responsivas acrecientan el apego y la 

fortaleza, sobre todo en periferias desfavorecidas. Por ende, 

las alianzas van ma s alla  de lo perife rico, erigie ndose en 

impulsores de alteracio n siste mica que reverencian 

pluralidades, como lo enfatiza el programa Educando en 

Familia. 

El nu cleo yace en migrar de esquemas aislados a 

ecosistemas fusionados, donde la dida ctica familiar dialoga 

con la oficial en el Ecuador pluricultural. En la nacio n, 

marcos normativos como la Ley Orga nica de Educacio n 

Intercultural (LOEI, 2011, actualizada) institucionalizan la 

intervencio n familiar, proyectando aprendizajes caseros 

hacia competencias acade micas, tal como en el bloque de 

Convivencia de Estudios Sociales. Chuquimia et al. (2024) 

acentu an que la escuela ha de apreciar los aprendizajes 

erigidos en el a mbito familiar para proyectarlos en 

preparaciones holí sticas, robusteciendo coaliciones que 

elevan el desarrollo cabal en contextos locales. Estas 

uniones suavizan desequilibrios, particularmente en 

nu cleos de escasos medios o migrantes, al reconocer el 

saber parental como activo dida ctico. En definitiva, validan 

espirales de habilitacio n que resuenan en la colectividad, 

promoviendo equidad. 

La familia como primer aula no solo avizora la marcha 

educativa en el Ecuador, sino que, ví a alianzas ta cticas, la 

transfigura en una praxis compartida y justa, enraizada en 

contextos nacionales. Tambo et al., (2024) nos convocan a 

urdir estos ví nculos cí vicos; Pinto et al. (2025) suministran 
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rutas para materializarlos en aulas inclusivas. Ejecutar 

estas o pticas demandas normativas que prioricen la co-

gestio n, adiestrando a educadores y familias como aliados 

en la paridad, conforme al currí culo vigente. Solamente de 

esta guisa, la educacio n sobrepujara  lí mites 

convencionales, incididiendo en herencias generacionales 

con hondura cultural. Sondeos futuros han de indagar 

efectos a largo plazo en panoramas multiculturales, 

consolidando estas coaliciones como basamento de 

sociedades equitativas y unidas. 

 

El aula invisible: lo que realmente aprenden los 

niños antes de cruzar la puerta de la escuela 
 

En el Ecuador, ningu n nin o llega a la escuela con la mente 

en blanco. Llega con un currí culo previo de miles de horas 

de interaccio n intensa y significativa que la institucio n 

educativa casi nunca registra ni valora. Esa formacio n 

temprana, que ocurre en el hogar y en la comunidad 

extendida, constituye el primer y ma s determinante 

escenario educativo. Antes de que exista el timbre, la 

pizarra o la carpeta de matrí cula, el nin o ya ha aprendido a 

leer el mundo: sus co digos de confianza, sus formas de 

afecto, sus estrategias de supervivencia y sus primeras 

certezas sobre lo que significa ser persona. 

Investigaciones realizadas en contextos rurales y urbano-

marginales coinciden en que los nin os ecuatorianos de cero 
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a seis an os pasan, en promedio, entre diez y doce horas 

diarias en interaccio n directa con adultos significativos del 

entorno familiar o comunitario (Tambo et al., 2024). Esa 

cifra contrasta drama ticamente con las cuatro o cinco horas 

semanales que, una vez escolarizados, pasan con docentes. 

La familia y la comunidad educan, por tanto, entre quince y 

veinte veces ma s horas que la escuela durante los an os 

fundacionales. Esta desproporcio n no es accidental: revela 

que la institucio n escolar sigue siendo, en la pra ctica, una 

instancia secundaria en la formacio n inicial del sujeto. 

En comunidades kichwas de la Sierra central y sur, los nin os 

aprenden sistemas nume ricos vigesimales andinos, 

geometrí a aplicada al trazado de chacras y e tica 

comunitaria antes de conocer el sistema decimal escolar. 

Aprenden a medir distancias con el cuerpo, a calcular 

rendimientos agrí colas observando la luna y a resolver 

conflictos mediante el principio del uyari (escucha 

respetuosa) y el allichu (reparacio n colectiva) (Pinos, 

2020). En hogares afroesmeralden os del norte de 

Esmeraldas, la primera educacio n musical es el currulao 

que se canta mientras se desgrana cacao o se prepara el 

encocado; la primera educacio n econo mica es la venta de 

empanadas de maduro en la playa de Las Palmas los fines 

de semana (Minda. 2015).  

En barrios populares de Guayaquil y Dura n, la matema tica 

inicial consiste en calcular cua ntos pasajes de 35 centavos 

faltan para completar los tres do lares del cilindro de gas, y 

la educacio n cí vica se adquiere cuando la madre organiza a 
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las vecinas para impedir el corte de luz del bloque entero 

(Rios et al., 2024). 

En la Amazoní a shuar y waorani, los nin os dominan 

taxonomí as de ma s de ochenta variedades de yuca y 

aprenden historia oral migratoria antes de conocer el 

alfabeto latino. Aprenden fí sica corriendo descalzos detra s 

de perros de caza y e tica ecolo gica cuando el padre les 

ensen a que no se caza hembra pren ada ni se derriba a rbol 

frutal (Amazon Frontlines, 2024). En zonas rurales de 

Manabí  afectadas por el terremoto de 2016, una generacio n 

completa aprendio  resiliencia comunitaria levantando 

casas de can a con sus padres y calculando la resistencia de 

estructuras antes de volver a clases (Bravo, 2017). 

Estos aprendizajes no son accesorios: configuran 

estructuras cognitivas, emocionales y sociales que 

condicionara n todo el recorrido escolar posterior. Cuando 

el nin o ingresa a inicial, ya posee competencias lingu í sticas, 

narrativas, espaciales y socioemocionales que la escuela 

suele ignorar o, peor au n, desvalorizar. El Currí culo de los 

Niveles de Educacio n Obligatoria (Ministerio de Educacio n, 

2016) establece explí citamente que la escuela debe 

reconocer, valorar y articular los saberes ancestrales, 

comunitarios y familiares. 

Sin embargo, la pra ctica cotidiana revela que la mayorí a de 

docentes sigue concibiendo al estudiante como una hoja en 

blanco, omitiendo el diagno stico real de los saberes previos 
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y perdiendo an os valiosos en la construccio n de 

aprendizajes significativos. 

El aula invisible tambie n genera aprendizajes negativos. En 

hogares donde persisten patrones de violencia 

intrafamiliar, machismo, racismo internalizado o 

autoritarismo, los nin os incorporan esquemas de 

desconfianza, miedo o sumisio n que afectan la memoria de 

trabajo, la autorregulacio n emocional y la disposicio n al 

aprendizaje cooperativo (Diaz et al., 2023). El Observatorio 

de la Nin ez y Adolescencia (2024) documento  que el 68 % 

de los nin os de sectores populares ha vivido al menos un 

evento trauma tico antes de los seis an os: desalojos, muerte 

violenta de familiares, migracio n forzada de uno o ambos 

progenitores. Ese estre s to xico llega al aula y se traduce en 

dificultades de concentracio n, hipervigilancia o 

retraimiento social que ningu n plan de estudios esta  

preparado para atender si no se reconoce su origen familiar 

y comunitario. 

Por ello, la nocio n de aula invisible no implica idealizacio n 

del hogar. Implica reconocimiento de su potencia educativa, 

tanto en sus dimensiones positivas como negativas. 

Ignorarla reproduce la desigualdad; reconocerla abre la 

u nica posibilidad real de equidad educativa en un paí s 

marcado por la diversidad cultural y la brecha 

socioecono mica. La escuela que no dialogue con el aula 

invisible nunca lograra  conectar con el nin o real que tiene 

delante. Y el nin o que no sea visto en su totalidad terminara  
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desconecta ndose del sistema educativo mucho antes de lo 

que las estadí sticas de desercio n logran registrar. 

 

Cuando la escuela y la casa se hablan de igual a 

igual: experiencias de vinculación familia - 

escuela 

 

Si la familia es la primera aula, la escuela no puede limitarse 

a ser un edificio que recibe nin os; debe convertirse en un 

espacio de encuentro donde los saberes del hogar y los 

objetivos del currí culo nacional se funden en una alianza 

genuina. En el Ecuador de los u ltimos siete an os, han 

surgido experiencias que demuestran que estas alianzas no 

son utopí as ni proyectos piloto de ONG extranjeras: son 

realidades concretas que transforman vidas en 

comunidades urbanas, rurales e indí genas. Estas iniciativas 

no se limitan a convocar a los padres para charlas de una 

hora o a pedirles que firmen tareas; implican un cambio de 

mentalidad donde la escuela reconoce a la familia como 

coeducadora, con voz, voto y capacidad de incidir en el 

disen o del proceso educativo. 

En Imbabura y Cotopaxi, el proyecto “Sumak Kawsay en la 

Escuela” (2019-2024) marco  un hito en la educacio n 

intercultural bilingu e. En 42 unidades educativas, se 

implemento  la figura del yachak acompan ante, un lí der 

comunitario kichwa que trabaja codo a codo con el docente 
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titular para integrar los calendarios agrí colas, los rituales 

colectivos y los principios del Buen Vivir en las unidades 

dida cticas. Por ejemplo, en la comunidad de San Roque, los 

nin os de cuarto de ba sica aprendieron fracciones 

dividiendo la tierra comunal para la siembra de maí z, 

mientras que en Otavalo se ensen o  literatura oral kichwa 

como base para la lectoescritura en espan ol. Los resultados 

son elocuentes: la asistencia escolar aumento  un 28 %, la 

repitencia en primer an o de ba sica cayo  un 41 % y los 

padres reportaron mayor confianza en la escuela como 

aliada cultural (Consejo Nacional de Educacio n 

Intercultural Bilingu e, 2024). Este modelo no solo 

fortalecio  el rendimiento acade mico, sino que revitalizo  la 

identidad kichwa, demostrando que la educacio n puede ser 

un puente entre el hogar y el aula sin obligar a nadie a 

renunciar a su raí z. 

En el extremo opuesto del paí s, en el suburbio de Guayaquil, 

la Escuela Fiscal Mixta “Nueva Esperanza” ha roto 

paradigmas desde 2021 con los “viernes de trueque de 

saberes”. La directora, Marí a Auxiliadora Pincay, disen o  un 

espacio donde los padres ensen an oficios pra cticos 

(soldadura, cocina costen a, corte de cabello) a los 

estudiantes de octavo a de cimo, mientras los docentes 

imparten talleres de alfabetizacio n financiera y lectura 

crí tica a los adultos. En tres an os, la desercio n escolar se 

redujo del 19 % al 4 %, y la escuela paso  de estar en el tercio 

inferior del ranking provincial a destacar entre las mejores 

de Guayas (Pincay & Zambrano, 2025). Ma s alla  de los 
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nu meros, lo que cambio  fue el ambiente: los padres dejaron 

de ser “los que no ayudan” para convertirse en 

protagonistas del proyecto educativo. Una madre, 

entrevistada en el estudio, lo resumio  con claridad: “Antes 

me llamaban solo para quejarse de mi hijo; ahora me piden 

que ensen e a hacer ceviche y me siento parte de la escuela” 

(Pincay & Zambrano, 2025, p. 102). 

En la Amazoní a, la Nacionalidad Waorani (NAWE) ha 

logrado un avance histo rico en la comunidad de Bameno, 

Pastaza. Desde 2020, la escuela local ensen a waoterani 

como lengua vehicular durante los primeros tres an os, con 

el espan ol como segunda lengua. Los padres waorani, 

contratados como “maestros de cultura” con salario digno, 

imparten clases sobre conocimientos ecolo gicos, caza 

sostenible y narrativas orales. Este modelo, respaldado por 

el Acuerdo Ministerial 2023-00054-A del Ministerio de 

Educacio n, no solo preservo  la lengua waorani, sino que 

transformo  indicadores educativos: el 97 % de los nin os 

waorani completan ahora la educacio n ba sica, frente al 12 

% de hace una de cada (Alvarez & Arroyo, 2018). La clave 

estuvo en reconocer que los saberes familiares no son un 

obsta culo, sino un recurso pedago gico que la escuela debe 

pagar y dignificar. 

Manabí , tras el terremoto de 2016, ofrece otro ejemplo 

poderoso. En comunidades rurales como San Isidro y Jama, 

las escuelas unidocentes implementaron desde 2018 los 

“cí rculos de reconstruccio n educativa”. Estas eran 

reuniones mensuales donde docentes, padres y estudiantes 
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disen aban juntos proyectos de aprendizaje basados en las 

necesidades posdesastre: desde matema ticas aplicadas a la 

reconstruccio n de viviendas hasta escritura de cro nicas 

sobre la memoria colectiva del sismo. En dos an os, la 

asistencia escolar en estas comunidades alcanzo  el 94 %, y 

los estudiantes mostraron avances significativos en 

competencias socioemocionales, segu n un estudio de la 

Universidad Te cnica de Manabí  (Chiluisa & Zambrano, 

2021). Lo que hizo la diferencia fue la horizontalidad: los 

docentes dejaron de ser los u nicos expertos y los padres 

aportaron conocimientos pra cticos que el currí culo oficial 

no contemplaba. 

En Esmeraldas, las escuelas unidocentes de zonas rurales 

como San Lorenzo han enfrentado desafí os histo ricos: 

aislamiento, pobreza extrema y violencia narcotraficante. 

Desde 2022, el programa “Escuela Abierta” ha 

transformado varias de estas escuelas en espacios 

comunitarios donde los padres no solo participan en la 

gestio n, sino que lideran talleres de agroecologí a y mu sica 

afroesmeralden a. Un estudio de la Universidad Luis Vargas 

Torres encontro  que los nin os de estas escuelas mostraron 

un incremento del 32 % en habilidades de lectoescritura y 

un 25 % en resolucio n de conflictos, atribuidos 

directamente al involucramiento familiar (Riascos & 

Caicedo, 2022). La escuela dejo  de ser un lugar al que los 

padres “enví an” a sus hijos y paso  a ser un proyecto 

colectivo donde todos tienen algo que ensen ar y algo que 

aprender. 
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La pandemia del COVID-19 (2020-2022) marco  un punto 

de inflexio n. El programa “Mi aula es mi casa”, impulsado 

por el Ministerio de Educacio n, busco  mantener la 

continuidad educativa mediante guí as impresas y tutorí as 

radiales en zonas sin conectividad. En comunidades rurales 

de Azuay y Can ar, las familias no solo aplicaron las guí as, 

sino que las adaptaron: usaron cuentos orales en kichwa 

para ensen ar lectoescritura, convirtieron la siembra en 

clases de ciencias naturales y organizaron mingas para 

repartir materiales educativos. Un ana lisis de la 

Universidad de Cuenca revelo  que los nin os de estas 

comunidades tuvieron un retraso acade mico 

significativamente menor que los de zonas urbanas con 

acceso a internet, precisamente por la capacidad de las 

familias para asumir roles docentes (Delgado et al., 2020). 

Este hallazgo desmiente el mito de que las familias 

populares “no saben educar”: cuando se les da 

herramientas y confianza, educan con una creatividad que 

supera a cualquier plataforma virtual. 

Estas experiencias comparten tres elementos comunes. 

Primero, la escuela reconoce explí citamente que la familia 

ya educa y lo hace con saberes valiosos que complementan 

el currí culo. Segundo, se crean espacios institucionalizados 

de poder compartido, como consejos escolares con 

participacio n vinculante de los padres o programas que 

integran lí deres comunitarios en la planificacio n educativa. 

Tercero, el trabajo educativo de las familias es valorado 

econo micamente o socialmente, ya sea mediante contratos 
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como “maestros de cultura” o mediante el reconocimiento 

pu blico de sus aportes. Estos principios no son abstractos: 

son pra cticas que ya funcionan en el Ecuador real y que 

podrí an escalarse con voluntad polí tica y formacio n 

docente adecuada. 

Sin embargo, no todo es perfecto. Los obsta culos persisten: 

docentes que ven a los padres como “ignorantes” o 

“interferencias”, directores que limitan la participacio n a 

tareas logí sticas (pintar paredes, organizar kermeses), y 

familias que desconfí an de la escuela por experiencias 

previas de exclusio n. En zonas de alta vulnerabilidad, como 

los cordones urbano-marginales de Quito o las 

comunidades fronterizas de Sucumbí os, la participacio n 

familiar enfrenta barreras adicionales: jornadas laborales 

extenuantes, violencia intrafamiliar, migracio n. Superar 

estas trabas requiere algo ma s que buenas intenciones: 

exige polí ticas pu blicas que flexibilicen horarios escolares, 

financien programas de formacio n para padres y docentes, 

y garanticen la seguridad de las comunidades donde 

operan las escuelas. 
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Conclusiones. Hacia una pedagogía de la 

reciprocidad: propuestas para que la familia 

deje de ser convidado de piedra 

 

La familia no es un ape ndice del sistema educativo 

ecuatoriano; es su cimiento. Reconocerla como primer aula 

implica un cambio paradigma tico: pasar de verla como un 

“factor externo” a considerarla una aliada estrate gica con 

saberes, experiencias y derechos. Las experiencias 

descritas demuestran que, cuando la escuela y la casa se 

hablan de igual a igual, los resultados no son solo 

nume ricos (menos desercio n, mejor rendimiento), sino 

humanos: nin os ma s confiados, familias ma s empoderadas, 

comunidades ma s cohesionadas. 

Proponemos cuatro lí neas de accio n concretas para 

consolidar estas alianzas en el marco del Currí culo de 

Educacio n Obligatoria (Ministerio de Educacio n, 2016) y la 

Ley Orga nica de Educacio n Intercultural (LOEI, 2011, 

actualizada). Primero, institucionalizar la figura del 

“acompan ante comunitario” en todas las escuelas, con 

salario digno y formacio n pedago gica, para que los saberes 

familiares se integren al currí culo de manera sistema tica. 

Segundo, reformar la formacio n docente inicial y continua 

para incluir mo dulos obligatorios sobre educacio n familiar, 

interculturalidad y resolucio n de conflictos, con e nfasis en 

contextos de alta vulnerabilidad. Tercero, crear fondos 

concursables para que las escuelas disen en proyectos de 
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alianza familia-escuela, con indicadores claros de impacto 

en asistencia, aprendizaje y convivencia. Cuarto, flexibilizar 

los horarios escolares en zonas rurales y urbano-

marginales, permitiendo modelos hí bridos que combinen 

presencialidad con tutorí as familiares supervisadas. 

Estas propuestas no son suen os: son medidas viables que 

ya tienen antecedentes exitosos en el Ecuador. Sin embargo, 

requieren un compromiso polí tico que trascienda los 

gobiernos de turno y una inversio n sostenida en formacio n, 

infraestructura y confianza mutua. La educacio n 

ecuatoriana no puede seguir funcionando como un sistema 

donde la familia es convidado de piedra, llamada solo para 

firmar documentos o recibir quejas. Debe convertirse en un 

ecosistema de reciprocidad donde todos los docentes, 

padres, estudiantes, lí deres comunitarios sean reconocidos 

como educadores. 

El futuro de la educacio n en el Ecuador no esta  solo en 

construir ma s escuelas o digitalizar aulas. Esta  en abrir las 

puertas de esas aulas para que entren los saberes de la casa, 

de la comunidad, de la vida. Porque, como lo demuestra 

cada experiencia exitosa, cuando la familia y la escuela se 

miran como iguales, el aprendizaje no solo ocurre: 

transforma. 
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Resumen 
La relacio n entre escuela y comunidad constituye un eje fundamental para la 

construccio n de sistemas educativos inclusivos y de calidad. Este artí culo de revisio n 

bibliogra fica analiza la vinculacio n escuela-comunidad en el contexto ecuatoriano 

durante el perí odo 2020-2025, examinando las polí ticas educativas, programas de 

participacio n comunitaria y familiar, así  como las experiencias de integracio n territorial. 

A trave s de una revisio n sistema tica de literatura acade mica, documentos oficiales y 

estudios empí ricos, se identifican tres dimensiones clave: la participacio n familiar en el 

proceso educativo, la vinculacio n con actores comunitarios, y el rol de la escuela como 

espacio de construccio n social. Los hallazgos revelan que, si bien Ecuador ha desarrollado 

un marco normativo robusto que promueve la integracio n escuela-comunidad, persisten 

desafí os en la implementacio n pra ctica, especialmente en zonas rurales y comunidades 

amazo nicas. Se concluye que fortalecer esta vinculacio n requiere estrategias 

contextualizadas, formacio n docente especializada y el compromiso activo de todos los 

actores educativos. 

Palabras claves: Escuela-comunidad; participacio n familiar; educacio n; vinculacio n 

comunitaria; polí ticas educativas. 
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Introducción 

 

La educacio n del siglo XXI demanda una comprensio n 

integral que trascienda los muros del aula y reconozca a la 

escuela como parte inseparable de su entorno comunitario. 

En Ecuador, la Constitucio n de la Repu blica (2008) 

establece en su artí culo 26 que las personas, las familias y 

la sociedad tienen el derecho y la responsabilidad de 

participar en el proceso educativo, sentando las bases 

legales para una educacio n comunitaria y participativa. 

Esta premisa constitucional refleja un reconocimiento 

profundo: la escuela no puede operar como una isla, sino 

que debe latir al mismo ritmo que la comunidad que la 

rodea. 

Durante el perí odo 2020-2025, Ecuador ha enfrentado 

desafí os sin precedentes que han puesto a prueba esta 

relacio n escuela-comunidad, desde la pandemia de COVID-

19 hasta las transformaciones en las polí ticas educativas 

nacionales. El Plan Estrate gico Institucional del Ministerio 

de Educacio n 2021-2025 enfatiza la necesidad de una 

educacio n intercultural y diversa que vincule a la 

comunidad, reconociendo la importancia de contextualizar 

el currí culo y fortalecer la autonomí a institucional 

(Ministerio de Educacio n, 2021). 

Este artí culo tiene como objetivo analizar de manera crí tica 

y sistema tica la literatura acade mica reciente sobre la 

vinculacio n escuela-comunidad en Ecuador, identificando 

avances, desafí os y oportunidades para fortalecer esta 
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relacio n vital. Se examina especí ficamente co mo se 

materializa la participacio n comunitaria en las 

instituciones educativas ecuatorianas y que  impacto tiene 

esta vinculacio n en la calidad del aprendizaje y el 

desarrollo integral de los estudiantes. 

La relacio n escuela-comunidad se entiende como un 

proceso dina mico y bidireccional en el cual la institucio n 

educativa y su entorno territorial establecen ví nculos de 

colaboracio n, corresponsabilidad y construccio n colectiva 

del conocimiento. Este enfoque supera la visio n tradicional 

de la escuela como receptora pasiva de estudiantes para 

concebirla como un agente activo de transformacio n social 

y desarrollo comunitario. 

En el contexto latinoamericano, diversos autores han 

planteado que la educacio n efectiva debe considerar el 

territorio como un elemento pedago gico fundamental. Las 

experiencias de educacio n popular y comunitaria 

desarrolladas en la regio n desde la segunda mitad del siglo 

XX han demostrado que vincular los procesos educativos 

con las realidades locales fortalece la pertinencia cultural y 

mejora los resultados de aprendizaje (Asprilla, 2024). 

El sistema educativo ecuatoriano cuenta con un amplio 

marco legal que sustenta la vinculacio n escuela-

comunidad. La Ley Orga nica de Educacio n Intercultural 

(LOEI), promulgada en 2011 y reformada en 2021, 

establece en su artí culo 4 que la educacio n es un derecho 

humano fundamental y una responsabilidad compartida 
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entre el Estado, las familias y la sociedad. El Reglamento 

General de la LOEI, en su artí culo 320, determina que la 

educacio n es corresponsabilidad de las familias, 

compartida con docentes, autoridades, estudiantes y el 

conjunto de organizaciones de la sociedad (Ministerio de 

Educacio n, 2023). 

Esta arquitectura normativa se complementa con polí ticas 

especí ficas como el Plan de Desarrollo para el Nuevo 

Ecuador 2024-2025, que plantea estrategias de inclusio n y 

participacio n comunitaria desde una visio n integral del 

desarrollo (Secretarí a Nacional de Planificacio n, 2024). 

Asimismo, el Plan Nacional por la Educacio n 2025-2040, 

lanzado en 2025, representa un esfuerzo de planificacio n a 

largo plazo que busca consolidar la educacio n como eje 

estrate gico del Estado, con fuerte e nfasis en la construccio n 

participativa y el compromiso de todos los sectores sociales 

(Ministerio de Educacio n, 2025). 

 

Metodología 

 
Esta revisio n bibliogra fica adopto  un enfoque narrativo con 

elementos sistema ticos para analizar la literatura 

acade mica publicada entre 2020 y 2025 sobre la relacio n 

escuela-comunidad en Ecuador. La bu squeda se realizo  en 

bases de datos acade micas de acceso abierto, repositorios 

institucionales ecuatorianos, revistas cientí ficas 

especializadas y documentos oficiales del Ministerio de 

Educacio n. 
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Los criterios de inclusio n fueron: (a) estudios publicados 

entre 2020 y 2025; (b) enfoque especí fico en el contexto 

ecuatoriano; (c) tema ticas relacionadas con participacio n 

comunitaria, vinculacio n familiar, o integracio n escuela-

territorio; y (d) disponibilidad de texto completo. Se 

excluyeron trabajos que no presentaran datos empí ricos o 

ana lisis sustantivos sobre el contexto nacional. 

La revisio n se estructuro  en tres ejes tema ticos 

emergentes: participacio n familiar en la educacio n, 

vinculacio n comunitaria en contextos diversos, y polí ticas e 

implementacio n de programas. El ana lisis crí tico de las 

fuentes permitio  identificar tendencias, vací os de 

investigacio n y recomendaciones para la pra ctica 

educativa. 

 

Resultados 
 

Participación familiar en el proceso educativo 

La participacio n de las familias en la educacio n constituye 

uno de los pilares fundamentales de la vinculacio n escuela-

comunidad. Echeverrí a-Ferna ndez y Obaco-Soto (2021) 

demostraron en su estudio correlacional que existe una 

influencia significativa entre la participacio n de los padres 

y el rendimiento acade mico de estudiantes de educacio n 

general ba sica en Ecuador. Sus hallazgos revelan que el 

nivel de participacio n familiar tiende a ubicarse en un 
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rango medio con tendencia media-alta, lo que sugiere 

oportunidades de mejora en el involucramiento parental. 

El Ministerio de Educacio n ha implementado el programa 

"Educando en Familia" como estrategia institucional para 

fortalecer las capacidades de madres, padres y 

representantes en el apoyo al desarrollo integral de sus 

hijos. Este programa articula una relacio n continua entre la 

institucio n educativa y las familias mediante tres 

componentes: campan as educomunicacionales, talleres 

formativos y encuentros comunitarios (Ministerio de 

Educacio n, 2020). La corresponsabilidad educativa se 

materializa a trave s de diversas actividades que van ma s 

alla  de la simple asistencia a reuniones formales. 

Un estudio sobre la importancia de la participacio n familiar 

en educacio n inicial evidencio  que cuando existe una 

relacio n padres-escuela so lida y participacio n activa de la 

familia en la vida escolar, se producen mejoras 

significativas en el rendimiento acade mico del alumnado, 

mayor autoestima en los nin os, y desarrollo de actitudes y 

comportamientos positivos (Mendoza & Ca rdenas, 2022). 

Sin embargo, los resultados tambie n revelaron que las 

familias tienden a entender la participacio n principalmente 

como asistencia a reuniones acade micas y actividades 

lu dicas, limitando otros a mbitos de involucramiento. 

La investigacio n de Leo n-Paredes et al. (2025) sobre 

herramientas de informacio n y comunicacio n en la 

vinculacio n con la sociedad para la educacio n superior 
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destaco  que, aunque las tecnologí as digitales han facilitado 

nuevos canales de comunicacio n entre escuelas y familias, 

persisten brechas digitales significativas en contextos 

rurales ecuatorianos que limitan la efectividad de estas 

estrategias (Ve lez et al, 2025). Este hallazgo subraya la 

necesidad de enfoques diferenciados segu n el contexto 

territorial. 

Vinculación comunitaria en contextos diversos 

La vinculacio n escuela-comunidad adquiere caracterí sticas 

particulares segu n el contexto geogra fico y cultural de 

Ecuador. En zonas rurales y amazo nicas, esta relacio n 

enfrenta desafí os especí ficos relacionados con la 

dispersio n geogra fica, limitaciones de infraestructura y la 

necesidad de preservar identidades culturales. 

Asprilla (2024) y Simban a et al. (2025) analizaron la 

educacio n rural y la participacio n comunitaria como claves 

para la sostenibilidad de proyectos educativos, 

encontrando que los proyectos con mayor viabilidad a largo 

plazo son aquellos que integran participacio n comunitaria 

activa, pertinencia cultural y autonomí a financiera 

progresiva. Su estudio de caso en comunidades amazo nicas 

ecuatorianas demostro  que la gestio n comunitaria 

participativa fortalece el sentido de pertenencia y mejora 

los indicadores de permanencia escolar. 

En el contexto de la educacio n intercultural bilingu e, Grefa 

(2023) documentaron co mo la escuela y la comunidad en 

la Amazoní a ecuatoriana trabajan conjuntamente para 
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preservar las lenguas y culturas indí genas. Los autores 

destacan que cuando las instituciones educativas 

incorporan saberes ancestrales y trabajan en estrecha 

colaboracio n con lí deres comunitarios, los estudiantes 

desarrollan una identidad cultural ma s so lida y mejores 

resultados acade micos. La educacio n intercultural basada 

en la comunidad permite que los contenidos curriculares se 

contextualicen segu n las realidades locales, fortaleciendo la 

identidad cultural de los estudiantes (Rivera et al., 2020). 

El estudio sobre factores que influyen en la permanencia 

escolar en a reas rurales desarrollado por investigadores 

ecuatorianos evidencio  que la participacio n comunitaria, 

junto con pra cticas pedago gicas inclusivas, contribuye 

significativamente a mejorar la retencio n escolar y reducir 

la desercio n (Carvajal et al., 2025). Los resultados subrayan 

que la precariedad econo mica, el aislamiento geogra fico y 

la escasa disponibilidad tecnolo gica pueden mitigarse 

parcialmente cuando existe un fuerte tejido de apoyo 

comunitario alrededor de la escuela. 

Políticas e implementación de programas 

La implementacio n de polí ticas de vinculacio n escuela-

comunidad en Ecuador ha experimentado avances 

significativos, aunque persisten brechas entre la normativa 

y la pra ctica. El Programa de Participacio n Estudiantil 

(PPE), requisito para obtener el tí tulo de bachiller, 

constituye un ejemplo concreto de co mo se operacionaliza 

la vinculacio n con la comunidad. Este programa vincula a 
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estudiantes de primero y segundo curso de bachillerato en 

a reas de accio n comunitaria durante 160 horas, 

convirtie ndolos en promotores comunitarios (Ministerio 

de Educacio n, 2024). 

Las universidades ecuatorianas tambie n han desarrollado 

experiencias significativas de vinculacio n con la sociedad. 

Valdiviezo Orellana et al., (2024) analizaron experiencias 

exitosas en entornos comunitarios rurales, destacando que 

las pra cticas de vinculacio n universitaria presentan 

articulaciones con la estructura organizacional de las 

instituciones de educacio n superior y necesariamente 

parten de convenios especí ficos y formulacio n de proyectos 

que describen las condiciones de intervencio n en el 

contexto comunitario. 

Sin embargo, los desafí os persisten. Martí nez Ordon ez et al. 

(2025) sen alaron que, aunque Ecuador cuenta con un 

andamiaje normativo so lido para la inclusio n y 

participacio n comunitaria, existe el riesgo de que los 

lineamientos se queden en documentos sin traducirse en 

acciones concretas. Los autores enfatizan la necesidad de 

polí ticas pu blicas ma s robustas que garanticen recursos 

suficientes, formacio n docente especializada y mecanismos 

de seguimiento efectivos. 

En el a mbito de la educacio n superior, el Consejo de 

Aseguramiento de la Calidad de la Educacio n Superior 

(CACES) ha promovido la reflexio n sobre la vinculacio n 

universidad-sociedad, reconociendo que esta funcio n 
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sustantiva requiere ser conceptualizada como un sistema 

en constante transformacio n que otorgue dinamismo al 

quehacer educativo (CACES, 2020). La vinculacio n efectiva 

demanda que las instituciones educativas intervengan con 

solvencia en los territorios para provocar dina micas de 

cambio social. 

Desafíos estructurales identificados 

La literatura revisada identifica varios desafí os 

estructurales que limitan la efectividad de la vinculacio n 

escuela-comunidad en Ecuador: 

1. Desigualdades regionales: Existen marcadas 

diferencias entre zonas urbanas y rurales en 

te rminos de infraestructura educativa, conectividad 

tecnolo gica y disponibilidad de recursos (Bajan a 

Calle et al., 2025). Las instituciones rurales 

enfrentan limitaciones presupuestarias 

significativas que dificultan la implementacio n de 

programas de vinculacio n comunitaria.} 

2. Formacio n docente limitada: Los docentes carecen 

frecuentemente de preparacio n especí fica en 

metodologí as de educacio n comunitaria y enfoques 

participativos. La capacitacio n continua en estos 

temas resulta insuficiente en muchos contextos 

(Camacho et al., 2024). 

3. Barreras de participacio n: Aunque las familias 

reconocen la importancia de su participacio n, 

factores como horarios laborales, nivel educativo de 
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los padres y distancia geogra fica limitan su 

involucramiento efectivo (Echeverrí a-Ferna ndez & 

Obaco-Soto, 2021). 

4. Brecha digital: La pandemia de COVID-19 evidencio  

las profundas desigualdades en acceso a tecnologí a 

y conectividad, especialmente en zonas rurales y 

comunidades indí genas, lo que dificulta la 

comunicacio n fluida entre escuelas, familias y 

comunidades (Carvajal et al., 2025). 

 

Discusión 

 
Los hallazgos de esta revisio n permiten afirmar que la 

relacio n escuela-comunidad en Ecuador se encuentra en un 

proceso de fortalecimiento gradual, sustentado en un 

marco normativo progresista, pero enfrentando desafí os 

importantes en su implementacio n pra ctica. El concepto de 

"un solo latido" entre escuela y comunidad no es solo una 

meta fora aspiracional, sino una necesidad concreta para 

mejorar la calidad educativa y garantizar el desarrollo 

integral de los estudiantes. 

La evidencia empí rica confirma que la participacio n 

familiar tiene un impacto significativo en el rendimiento 

acade mico y en el desarrollo socioemocional de los 

estudiantes. Los programas como "Educando en Familia" 

representan avances importantes, pero requieren mayor 

alcance y profundizacio n para transformar genuinamente 
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la cultura de participacio n en las instituciones educativas 

ecuatorianas. Es necesario superar la visio n reduccionista 

de la participacio n como mera asistencia a reuniones, 

promoviendo formas ma s sustantivas de involucramiento 

que incluyan la toma de decisiones, la construccio n 

colectiva del proyecto educativo institucional y la 

colaboracio n en procesos de ensen anza-aprendizaje. 

En contextos rurales e interculturales, la vinculacio n 

escuela-comunidad adquiere dimensiones adicionales 

relacionadas con la preservacio n de identidades culturales 

y saberes ancestrales. Las experiencias documentadas en la 

Amazoní a ecuatoriana demuestran que cuando las escuelas 

se arraigan en su territorio y trabajan en dia logo horizontal 

con las comunidades, se fortalece no solo la identidad 

cultural sino tambie n la permanencia escolar y los 

resultados de aprendizaje. Este hallazgo es consistente con 

las teorí as de educacio n contextualizada y aprendizaje 

situado que enfatizan la importancia del territorio como 

elemento pedago gico. 

La sostenibilidad de la vinculacio n escuela-comunidad 

depende crí ticamente de factores estructurales como la 

formacio n docente, la disponibilidad de recursos y la 

existencia de polí ticas pu blicas coherentes. Los docentes 

necesitan desarrollar competencias especí ficas en 

educacio n comunitaria, mediacio n intercultural y 

metodologí as participativas. Las instituciones educativas 

requieren autonomí a suficiente y recursos adecuados para 
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disen ar estrategias contextualizadas de vinculacio n que 

respondan a las particularidades de cada territorio. 

El Plan Nacional por la Educacio n representa una 

oportunidad histo rica para consolidar la vinculacio n 

escuela-comunidad como eje transversal del sistema 

educativo ecuatoriano. Su construccio n participativa y su 

horizonte de largo plazo permiten trascender los ciclos 

polí ticos y generar compromisos sostenidos de todos los 

actores. Sin embargo, su e xito dependera  de la capacidad de 

traducir aspiraciones en acciones concretas, con asignacio n 

presupuestaria suficiente, mecanismos de seguimiento 

efectivos y rendicio n de cuentas a las comunidades 

educativas. 

Conclusiones 
La revisio n bibliogra fica realizada permite concluir que la 

relacio n escuela-comunidad en Ecuador durante el perí odo 

2020-2025 se caracteriza por: 

• Avances normativos significativos: Ecuador cuenta 

con un marco legal robusto que reconoce la 

corresponsabilidad educativa y establece 

mecanismos para la participacio n comunitaria. La 

Constitucio n, la LOEI y los planes estrate gicos 

sectoriales proporcionan bases so lidas para el 

desarrollo de una educacio n comunitaria y 

participativa. 

• Implementacio n desigual: Existe una brecha 

considerable entre la normativa y la pra ctica, 
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especialmente en contextos rurales y comunidades 

con mayores niveles de vulnerabilidad. Las 

desigualdades regionales en infraestructura, 

recursos y capacidades institucionales limitan la 

efectividad de las polí ticas de vinculacio n. 

• Impacto positivo comprobado: La evidencia 

empí rica confirma que la participacio n familiar y 

comunitaria tiene efectos positivos medibles en el 

rendimiento acade mico, la permanencia escolar y el 

desarrollo integral de los estudiantes. Los 

programas que promueven esta vinculacio n 

muestran resultados alentadores cuando cuentan 

con recursos y acompan amiento adecuados. 

• Necesidad de contextualizacio n: Las estrategias de 

vinculacio n escuela-comunidad deben adaptarse a 

las caracterí sticas especí ficas de cada territorio, 

considerando factores culturales, lingu í sticos, 

geogra ficos y socioecono micos. No existe un modelo 

u nico aplicable a todos los contextos ecuatorianos. 

• Centralidad de la formacio n docente: Los docentes 

requieren formacio n especializada en metodologí as 

de educacio n comunitaria, enfoques interculturales 

y estrategias participativas para facilitar 

efectivamente la vinculacio n entre escuela y 

comunidad. 

 



 

 

49 

Recomendaciones 

 
Con base en los hallazgos de esta revisio n, se proponen las 

siguientes recomendaciones para fortalecer la relacio n 

escuela-comunidad en Ecuador: 

• Fortalecer la formacio n docente inicial y continua en 

educacio n comunitaria, metodologí as participativas 

y enfoque intercultural, priorizando especialmente 

a docentes que laboran en contextos rurales y con 

poblacio n indí gena. 

• Incrementar la inversio n en infraestructura 

educativa y conectividad en zonas rurales para 

reducir las brechas que limitan la participacio n 

efectiva de familias y comunidades en el proceso 

educativo. 

• Diversificar las estrategias de participacio n familiar 

ma s alla  de las reuniones formales, creando 

espacios genuinos de toma de decisiones, 

construccio n colectiva del currí culo y colaboracio n 

en procesos de ensen anza-aprendizaje. 

• Establecer mecanismos de seguimiento y 

evaluacio n de programas de vinculacio n escuela-

comunidad que permitan identificar buenas 

pra cticas, detectar dificultades y realizar ajustes 

oportunos. 

• Promover la investigacio n educativa sobre 

experiencias locales de vinculacio n escuela-

comunidad, especialmente en contextos rurales e 
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interculturales, para generar conocimiento situado 

que informe el disen o de polí ticas pu blicas. 

• Garantizar recursos sostenibles para la 

implementacio n de programas de participacio n 

comunitaria, evitando que las iniciativas dependan 

exclusivamente de la voluntad individual de 

docentes o directivos. 

Para que la escuela y la comunidad latean verdaderamente 

al mismo ritmo, es necesario un compromiso sostenido de 

todos los actores: autoridades educativas, docentes, 

familias, organizaciones comunitarias y la sociedad en su 

conjunto. Solo así  se construira  un sistema educativo que 

no solo transmita conocimientos, sino que tambie n 

fortalezca el tejido social y contribuya al desarrollo integral 

de las comunidades ecuatorianas. 
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Resumen 
La formación en valores durante la educación inicial y preparatoria constituye un 

proceso fundamental que trasciende la dimensión cognitiva para arraigarse en el 

corazón de niños y niñas. Este artículo de investigación narrativa relata y analiza 

experiencias pedagógicas vividas en la Unidad Educativa La Unión, ubicada en el cantón 

Quinindé, provincia de Esmeraldas, Ecuador, durante los años lectivos 2022-2025. A 

través de tres voces docentes que se entrelazan, se documenta cómo valores como la 

empatía, la solidaridad, el respeto y la responsabilidad cobran vida en las aulas 

mediante estrategias pedagógicas contextualizadas. Las narrativas revelan momentos 

significativos donde los valores no se enseñan como conceptos abstractos, sino que se 

viven, se practican y se sienten. Los hallazgos evidencian que cuando los valores se 

integran auténticamente en experiencias de aprendizaje lúdicas y significativas, los 

infantes no solo los comprenden intelectualmente, sino que los incorporan como parte 

de su identidad en construcción. Esta investigación contribuye al campo de la educación 

inicial ecuatoriana al visibilizar el poder transformador de una pedagogía de valores 

arraigada en el contexto, la afectividad y la experiencia cotidiana.  

Palabras claves: Valores, educación inicial, pedagogía narrativa, empatía, solidaridad, 

contexto ecuatoriano.
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Introducción 

 
Esta investigación nace del encuentro de tres maestras 

que, en medio del bullicio alegre de las aulas de inicial y 

preparatoria, nos hemos preguntado constantemente: 

¿cómo sembrar valores que permanezcan? No 

buscábamos respuestas en manuales ni en teorías lejanas 

a nuestra realidad, sino en lo que cada día vivíamos con 

nuestros niños y niñas en la Unidad Educativa La Unión, 

en el corazón verde de Quinindé, Esmeraldas. 

 

Quinindé es tierra de campesinos, de familias trabajadoras 

que se levantan antes del amanecer para cultivar cacao, 

plátano y palma africana. Es un cantón donde la 

comunidad aún conserva ese calor humano que se expresa 

en la minga, en el apoyo mutuo, en el saludo afectuoso. En 

este contexto, nuestra escuela se yergue como un espacio 

de encuentro donde convergen historias familiares 

diversas, sueños infantiles y la esperanza colectiva de que 

la educación transforme vidas. 

 

El Currículo Nacional de Educación Inicial de Ecuador 

establece que la educación debe fomentar valores desde 

las primeras edades como parte del desarrollo integral 

(Ministerio de Educación, 2014). Sin embargo, más allá del 

mandato curricular, nosotras hemos descubierto que los 

valores no se transmiten mediante discursos moralistas ni 

se memorizan como las vocales. Los valores se viven, se 

contagian, se sienten. Y es en esa experiencia cotidiana, en 
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ese latido compartido entre maestra y estudiantes, donde 

radica la verdadera formación del corazón. 

 

Esta investigación narrativa busca documentar, desde 

nuestras propias voces como docentes, cómo hemos 

construido espacios de aprendizaje donde valores como la 

empatía, la solidaridad, el respeto y la responsabilidad no 

son solo palabras bonitas en carteles de colores, sino 

realidades palpables que transforman el clima del aula y la 

vida de nuestros niños y niñas. Como señalan Aguilar-

Gordón et al. (2019), la investigación narrativa en 

educación permite comprender las dinámicas 

metodológicas desde la propia experiencia de los 

investigadores, superando visiones positivistas y 

favoreciendo propuestas acordes a las cosmovisiones y 

necesidades de los contextos abordados.  

 

La educación inicial, como etapa fundacional del 

desarrollo humano, constituye el momento privilegiado 

para sembrar valores que acompañarán a la persona toda 

su vida. Según el Currículo Priorizado con Énfasis en 

Competencias del Ministerio de Educación (2025), el 

desarrollo de competencias socioemocionales y la 

formación en valores éticos y morales son ejes 

transversales fundamentales desde la educación inicial 

hasta el bachillerato. 

 

Zuñiga Sánchez et al. (2020) sostienen que la 

incorporación de valores en las estrategias pedagógicas es 

esencial para el crecimiento integral de los alumnos y para 
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fomentar un entorno educativo enriquecedor. Los 

resultados de su investigación en el contexto ecuatoriano 

señalan que se requiere la adopción de estrategias 

pedagógicas que promuevan la reflexión crítica y la 

integración práctica de valores en el entorno educativo. 

 

En la primera infancia, los valores no se aprenden 

mediante definiciones ni lecciones magistrales. Los niños 

y niñas de 3 a 6 años están en una etapa de pensamiento 

concreto, donde aprenden fundamentalmente a través de 

la imitación, el juego y la experiencia directa. Como 

plantea Vygotsky, cuya teoría sustenta el Currículo de 

Educación Inicial ecuatoriano, los infantes adquieren 

conocimientos a través de experiencias sociales con sus 

compañeros, maestros, familiares y comunidad 

(Ministerio de Educación, 2014). 

 

La investigación narrativa nos permite, como docentes, 

convertirnos simultáneamente en investigadoras de 

nuestra propia práctica. Rueda Mateos (2020) defiende la 

narrativa como metodología para el estudio de lo social, 

señalando que esta aproximación se sirve de la palabra 

para imaginar, representar y dar sentido a la realidad, 

superando datos numéricos o estadísticos y permitiendo 

conocer desde el interior. 

 

Bolívar (2002), referente fundamental en investigación 

biográfico-narrativa en educación, plantea que las 

narrativas docentes no son meros relatos subjetivos, sino 

formas legítimas de conocimiento que revelan la 
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complejidad del acto educativo. En nuestro caso, las 

experiencias narradas no buscan ser generalizables 

estadísticamente, sino iluminar con profundidad procesos 

humanos de construcción de valores en contextos 

específicos. 

 

Quinindé, nuestro territorio, no es un telón de fondo 

neutro sino el tejido mismo donde se entraman las 

experiencias de nuestros estudiantes. Como señala el 

Currículo Nacional, la contextualización y flexibilización 

curricular implica que el currículo debe adaptarse y 

alinearse a los intereses, necesidades y realidades de la 

comunidad, considerando el entorno, espacios, tiempos y 

especificidades sociales y culturales (Ministerio de 

Educación, 2025). 

 

En Quinindé, la vida comunitaria conserva prácticas de 

solidaridad y reciprocidad que se manifiestan en la minga, 

en el prestamano, en la ayuda mutua durante las cosechas. 

Estos valores comunitarios, arraigados en la cultura local, 

constituyen una base sólida sobre la cual construir 

intencionalmente procesos educativos que los fortalezcan 

y amplíen hacia otros ámbitos de la convivencia. 

 

Metodología 

 
Esta investigación se inscribe en el paradigma cualitativo 

interpretativo, utilizando la metodología narrativa como 

herramienta principal de indagación. Durante los años 
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lectivos 2022-2023 y 2023-2024, las tres autoras hemos 

documentado sistemáticamente experiencias significativas 

relacionadas con la formación en valores en nuestras aulas de 

educación inicial (subniveles Inicial 1 e Inicial 2) y 

preparatoria. 

 

La Unidad Educativa La Unión se encuentra en el área urbano-

marginal del cantón Quinindé, provincia de Esmeraldas. 

Atiende a aproximadamente 850 estudiantes desde educación 

inicial hasta bachillerato, provenientes mayoritariamente de 

familias dedicadas a actividades agrícolas y comerciales. El 

nivel inicial cuenta con 6 aulas que atienden a niños y niñas de 

3 a 5 años, mientras que preparatoria (primer año de EGB) 

tiene 3 paralelos. 

 

Cada una de nosotras llevó un diario pedagógico donde 

registramos episodios significativos relacionados con valores: 

momentos de solidaridad entre estudiantes, conflictos 

resueltos mediante el diálogo, acciones de cuidado hacia el 

entorno, expresiones de empatía, entre otros. Estos registros 

no seguían un formato rígido, sino que capturaban la 

espontaneidad y riqueza de las situaciones vividas. 

 

Mensualmente, nos reuníamos las tres para compartir estas 

narrativas, reflexionar colectivamente sobre su significado y 

dialogar sobre los aprendizajes emergentes. Estas 

conversaciones se grabaron y transcribieron, constituyendo 

un material valioso de análisis. Como señalan Aguilar-Gordón 

et al. (2019), el diálogo entre investigadores enriquece la 

comprensión de las experiencias narradas. 
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El análisis se realizó mediante lectura reiterada de las 

narrativas, identificando temas recurrentes, valores 

predominantes, estrategias pedagógicas emergentes y 

transformaciones observadas en los niños y niñas. No 

buscamos cuantificar ni categorizar rígidamente, sino 

comprender la complejidad y riqueza de cada experiencia, 

respetando su singularidad mientras identificábamos 

patrones significativos.  

 

Resultados 

 

Voz de Rosa Ramos 

Era un martes de octubre, durante el recreo. Yo estaba en 

el patio cuando escuché el llanto inconsolable de 

Valentina, una niña de 4 años del nivel Inicial 2. Se había 

caído y raspado la rodilla. Mientras me acercaba, vi algo 

que me conmovió profundamente: Mateo, su compañerito, 

ya estaba a su lado. No intentaba levantarla ni decirle "no 

llores". Simplemente se había sentado junto a ella en el 

suelo y también lloraba. 

—Mateo, ¿por qué lloras? —le pregunté cuando llegué. 

—Porque a Valentina le duele mucho, profe. A mí también 

me duele cuando me caigo. 

En ese momento comprendí que había presenciado 

empatía en su forma más pura. Mateo no había aprendido 
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la palabra "empatía" en ninguna lección. Él estaba 

sintiendo, en su propio cuerpecito, el dolor de su amiguita. 

Estaba practicando lo que durante semanas habíamos 

cultivado en el aula: ponernos en el lugar del otro. 

Desde el inicio del año lectivo, incorporé en la rutina 

diaria un espacio que llamamos "El círculo del corazón". 

Cada mañana, después de la bienvenida, nos sentamos en 

círculo y cada niño puede compartir cómo se siente. 

Utilizamos caritas de emociones (feliz, triste, enojado, 

asustado, sorprendido) y cuando alguien dice que está 

triste o enojado, preguntamos: "¿Cómo crees que podemos 

ayudar a “Carlos”?" 

Al principio, las respuestas eran mecánicas o copiadas de 

lo que yo sugería. Pero con el tiempo, algo hermoso 

comenzó a suceder. Los niños genuinamente empezaron a 

interesarse por los sentimientos de sus compañeros. Si 

alguien decía que estaba triste porque su abuelita estaba 

enferma, otros ofrecían espontáneamente: "Le puedo 

hacer un dibujo para que se ponga bien", o "¿Quieres jugar 

conmigo hoy para que te alegres?" 

La experiencia de Mateo con Valentina no fue casual. Fue 

el fruto de meses de cultivar intencionalmente la empatía, 

no como concepto abstracto, sino como práctica cotidiana. 

Como señala el currículo de educación inicial, el ámbito de 

Vinculación emocional y social busca desarrollar 

habilidades socio-afectivas que permitan a los niños 

trascender el egocentrismo propio de su edad (Ministerio 

de Educación, 2014). 
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Después del incidente, incorporamos una actividad que 

llamamos "Los espejos del corazón". Por parejas, un niño 

expresa con su cara una emoción y el otro debe 

"reflejarlo" como un espejo. Luego conversan sobre 

situaciones donde han sentido esa emoción. Esta simple 

actividad ha generado conexiones profundas entre los 

estudiantes y ha fortalecido su capacidad de reconocer y 

responder a las emociones ajenas. 

La empatía, he aprendido, no se enseña; se siembra con 

ejemplo, se riega con paciencia y florece cuando creamos 

espacios seguros donde los niños puedan expresar y 

explorar emociones sin miedo al juicio.  

Voz de Leida Rodríguez  

 

Marzo de 2024 trajo lluvias intensas que provocaron 

inundaciones en varios sectores de Quinindé. Varias 

familias de nuestros estudiantes perdieron sus 

pertenencias, incluyendo útiles escolares. Entre ellos 

estaba Josué, un niño de preparatoria cuya familia trabaja 

en una finca de cacao. La crecida del río se llevó todo lo 

que tenían en su humilde vivienda. 

 

Cuando Josué regresó a clases después de una semana de 

ausencia, llegó con las manos vacías. No traía mochila, ni 

cuadernos, ni colores. Solo su uniforme, que la directora le 

había conseguido como donación. Durante la formación de 

la mañana, lo vi parado en la fila, cabizbajo, evitando la 

mirada de sus compañeros. 
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En el aula, durante la asamblea inicial, decidí abordar la 

situación con transparencia y cuidado: 

 

—Amiguitos, Josué ha pasado por un momento muy difícil. 

Su familia perdió muchas cosas por las inundaciones. Hoy 

Josué no tiene útiles escolares. ¿Qué podemos hacer? 

El silencio inicial fue breve. Luego, como un coro 

espontáneo, comenzaron las propuestas: 

 

—Yo le puedo traer un cuaderno que tengo nuevo en mi 

casa. 

—Mi mami me compró dos cajas de colores, le puedo dar 

una. 

—Yo tengo muchos lápices, le regalo algunos. 

Camila, una niña que siempre ha sido tímida, levantó la 

mano con determinación: 

—Profe, ¿y si hacemos una colecta? Así le ayudamos más. 

 

La idea de Camila desencadenó algo hermoso. Los niños 

decidieron que cada uno traería algo de casa para Josué: 

útiles, ropa, alimentos no perecederos. Elaboramos 

carteles con dibujos anunciando "Campaña solidaria para 

Josué y su familia" y los colocamos en las puertas de las 

otras aulas. 

 

La respuesta fue abrumadora. No solo mi clase, sino toda 

la comunidad educativa se volcó en apoyo. En tres días, 

habíamos recolectado tres cajas llenas de donaciones. 

Pero lo más conmovedor no fueron las cosas materiales, 
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sino los gestos. Cada mañana, algún niño llegaba con algo 

específicamente para Josué: un sándwich extra en su 

lonchera, un juguetito, un dibujo con mensajes como "Eres 

mi amigo" o "No estás solo". 

 

Josué, que había llegado el lunes cabizbajo y silencioso, 

para el viernes estaba sonriente, participativo, integrado. 

Su familia nos envió una carta emotiva agradeciendo no 

solo la ayuda material, sino el cariño y la dignidad con que 

tratamos la situación. 

 

Esta experiencia me enseñó que la solidaridad no se 

predica; se modela. Como docentes, nuestro papel es crear 

las condiciones para que los valores comunitarios que ya 

existen en nuestra cultura emerjan y se fortalezcan. 

Quinindé es tierra solidaria por tradición, donde todavía 

existe el prestamano y las mingas. Nuestra tarea fue 

conectar esos valores comunitarios con las situaciones 

concretas del aula. 

 

Zuñiga Sánchez et al. (2020) destacan que la colaboración 

activa entre docentes, estudiantes y padres es 

fundamental para el éxito de los programas educativos en 

valores. La experiencia con Josué involucró naturalmente 

a las familias, quienes participaron enviando donaciones y 

conversando en casa sobre la importancia de ayudar al 

prójimo. 

 

Después de este episodio, institucionalizamos en nuestra 

aula "El rincón solidario", un espacio donde colocamos 
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una cajita decorada donde los niños pueden depositar 

mensajes de apoyo, dibujos o pequeñas cosas para 

compañeros que estén pasando por dificultades. También 

creamos "Los ayudantes del corazón", un sistema rotativo 

donde cada semana dos niños tienen la misión especial de 

estar atentos a las necesidades de sus compañeros y 

ayudar a quien lo requiera. 

 

La solidaridad, aprendí ese marzo lluvioso, es el valor que 

nos hace comunidad. Y en las aulas de inicial y 

preparatoria, construir comunidad es construir el futuro. 

 

Voz de Sandra Armijo 

 

Durante mi primer año como maestra de Inicial 1, 

enfrenté constantemente situaciones de conflicto entre 

niños de 3 años: quitarse juguetes, empujones, gritos, 

mordidas. Al principio intenté manejar cada conflicto con 

la fórmula tradicional: identificar al "culpable", hacerlo 

pedir disculpas y obligar al otro a aceptarlas. Pronto me di 

cuenta de que esta estrategia no generaba cambios reales. 

Los mismos niños repetían las mismas conductas al día 

siguiente. 

 

Un día, después de un episodio particularmente difícil 

donde dos niños se pelearon por un camión de juguete, 

decidí hacer algo diferente. En lugar de resolver yo el 

conflicto, convoqué a todos los niños a sentarse en círculo. 

Puse el camión de juguete en el centro. 

—¿Qué pasó con el camión? —pregunté. 
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Los niños, con sus vocecitas agudas y sus manitas 

expresivas, empezaron a narrar versiones entremezcladas 

del conflicto. Escuché atentamente cada versión, 

validando los sentimientos de cada uno: "Entiendo que te 

sentiste triste", "Veo que te enojaste mucho". 

—¿Qué podemos hacer para que todos puedan jugar con 

el camión? —fue mi siguiente pregunta. 

 

Las soluciones que propusieron los niños me 

sorprendieron: turnarse, usar el reloj de arena para medir 

el tiempo de cada uno, crear un sistema de inscripción en 

una lista, incluir más juguetes para jugar juntos. No 

impuse ninguna solución; facilitamos entre todos elegir 

una que les pareciera justa. 

 

Esa experiencia fue fundacional. A partir de ella, 

instituimos las "Asambleas de convivencia", que 

realizamos dos veces por semana. En estas asambleas, los 

niños tienen voz para expresar lo que les molesta, lo que 

les gusta, lo que proponen. Y sobre todo, aprenden a 

escucharse mutuamente. 

 

Las asambleas tienen reglas simples que co-construimos: 

se habla uno a la vez (quien tiene el "bastón de la palabra", 

un palito decorado), escuchamos con los oídos y el 

corazón, todas las opiniones son importantes, buscamos 

soluciones que beneficien a todos. 

 

Al principio, las asambleas eran caóticas. Los niños 

interrumpían, se distraían, proponían soluciones poco 
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realistas. Pero con el tiempo, algo maravilloso sucedió: 

comenzaron a autorregularse. Si alguien interrumpía, otro 

niño decía: "Espera, él tiene el bastón de la palabra". Si 

alguien se burlaba de una idea, otros defendían: "Todas las 

ideas son importantes". 

Un momento que quedó grabado en mi memoria ocurrió 

cuando Sofía, una niña que acababa de llegar de Venezuela 

y hablaba con acento diferente, se quejó en la asamblea de 

que algunos compañeros se reían de cómo hablaba. 

Esperaba tener que intervenir yo, pero antes de que 

pudiera hacerlo, Damián levantó la mano: 

—Eso no es bonito. A mí me gusta cómo habla Sofía. Es 

diferente pero lindo. Mi abuelito también habla diferente 

porque es de Manabí. 

 

Otros niños se sumaron expresando que la burla los hacía 

sentir tristes, recordando situaciones donde ellos habían 

sido objeto de risas. Entre todos acordaron que en nuestra 

aula "todas las formas de hablar son bonitas" y que 

cuando alguien se ría de otro, lo recordaremos. 

 

El respeto, comprendí, no se enseña con sermones sobre 

"tratar bien a los demás". El respeto se construye creando 

espacios democráticos donde cada voz importa, donde las 

diferencias se valoran y donde los conflictos se resuelven 

mediante el diálogo y no mediante la imposición del más 

fuerte o del adulto. 

 

Como establece el Currículo de Educación Inicial en el 

ámbito de Convivencia, se pretende que los niños 
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desarrollen relaciones cada vez más amplias, basadas en 

el conocimiento de normas de convivencia sana, valores y 

obligaciones (Ministerio de Educación, 2014). Las 

asambleas de convivencia materializan este objetivo de 

manera concreta y cotidiana. 

 

Las familias notaron cambios en casa. Varios padres me 

comentaron que sus hijos ahora pedían "reuniones 

familiares" para resolver problemas domésticos, 

aplicando lo aprendido en las asambleas escolares. Una 

mamá me contó emocionada que su hija de 4 años había 

propuesto en casa hacer una asamblea para decidir entre 

todos a dónde irían de paseo el domingo, argumentando 

que "todas las opiniones son importantes". 

 

El respeto, aprendí junto a mis niños de 3 y 4 años, 

comienza con la escucha profunda. Y cuando los adultos 

genuinamente escuchamos a los niños, no solo les 

enseñamos respeto; les enseñamos democracia, empatía, 

pensamiento crítico y agencia sobre sus propias vidas.  

 
Discusión 

 
El primer hallazgo fundamental de nuestras experiencias 

es que los valores no se transmiten mediante 

explicaciones verbales ni definiciones memorizadas. Los 

niños de 3 a 6 años aprenden los valores viviéndolos, 

practicándolos, sintiendo sus efectos. Mateo no aprendió 

empatía porque yo definiera la palabra, sino porque 
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sistemáticamente creamos espacios donde explorar y 

expresar emociones. Josué experimentó solidaridad no 

como concepto abstracto, sino como abrazos, útiles 

escolares y sándwiches compartidos. 

 

Este hallazgo es consistente con las teorías 

constructivistas y socioculturales que sustentan el 

currículo ecuatoriano. Vygotsky, base teórica del Currículo 

de Educación Inicial, enfatiza que el aprendizaje ocurre en 

contextos sociales significativos (Ministerio de Educación, 

2014). Los valores, como aprendizajes profundamente 

humanos, requieren experiencia social auténtica para 

arraigarse. 

 

Quinindé, con su tradición de mingas y ayuda mutua, 

proporcionó un sustrato cultural favorable para cultivar 

solidaridad y responsabilidad comunitaria. No partimos 

de cero; partimos de valores ya presentes en la cultura 

local que conectamos intencionalmente con las 

situaciones del aula. La "Campaña solidaria para Josué" 

resonó tan fuertemente porque conectó con prácticas 

comunitarias que las familias ya conocían y valoraban. 

 

Este hallazgo subraya la importancia de la 

contextualización curricular que establece el Ministerio de 

Educación (2025): el currículo debe adaptarse a las 

especificidades culturales y sociales de cada comunidad. 

Una pedagogía de valores efectiva no impone valores 

ajenos, sino que fortalece, amplía y profundiza valores ya 

presentes en la cultura. 
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En las tres aulas, cuando logramos crear un clima de 

seguridad emocional donde los niños se sentían 

aceptados, escuchados y valorados, los valores florecieron 

naturalmente. El "Círculo del corazón", las "Asambleas de 

convivencia" y los "Guardianes de nuestro mundo" 

funcionaron porque primero establecimos relaciones de 

confianza y respeto mutuo. 

 

Un aula donde el docente ejerce autoridad autoritaria, 

donde se castiga más que se dialoga, donde las emociones 

infantiles son invalidadas, no es terreno fértil para valores. 

En contraste, un aula democrática, afectuosa y respetuosa 

se convierte en laboratorio viviente de valores. 

 

Las experiencias narradas desafían la visión tradicional de 

los niños pequeños como receptores pasivos de normas 

impuestas por adultos. Nuestros estudiantes de 3 a 6 años 

demostraron capacidad de reflexión moral, empatía 

genuina, propuestas creativas de solución de conflictos y 

autorregulación progresiva. Cuando creamos las 

condiciones adecuadas, los niños pequeños son agentes 

morales activos, no solo objetos de socialización. 

 

Este hallazgo es consistente con investigaciones recientes 

sobre capacidades morales en la primera infancia que 

cuestionan las etapas piagetianas clásicas, demostrando 

que incluso niños muy pequeños manifiestan sensibilidad 

moral cuando se les proporcionan contextos apropiados. 
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Como maestras, descubrimos que enseñar valores exigía 

primero encarnarlos nosotras mismas. No podíamos 

cultivar empatía sin escuchar empáticamente a nuestros 

estudiantes. No podíamos promover respeto sin respetar 

genuinamente sus opiniones, ritmos y particularidades. 

No podíamos fomentar responsabilidad sin ser nosotras 

responsables y consecuentes. 

 

Esta dimensión personal del trabajo docente es 

frecuentemente invisible en currículos y manuales, pero 

resultó ser la condición de posibilidad de todo lo demás. 

Como señala Zuñiga Sánchez et al. (2020), los docentes 

necesitan apoyo y formación continua para implementar 

efectivamente programas de educación en valores, pero 

además requieren espacios de reflexión sobre su propia 

biografía moral y práctica educativa. 

Conclusiones 
 

Después de dos años de documentar sistemáticamente 

nuestras experiencias, podemos afirmar que educar en 

valores en educación inicial y preparatoria no es una tarea 

utópica ni un agregado curricular prescindible. Es, quizás, 

la tarea más fundamental de todas. Porque antes de 

enseñar a leer y escribir, antes de enseñar matemáticas o 

ciencias naturales, enseñamos a ser humanos. Y la 

humanidad se construye en valores. 

 

Los valores no viajan del aula al corazón mediante rutas 

intelectuales. Viajan mediante experiencias emotivamente 



74 
 

significativas, mediante vínculos afectivos, mediante la 

práctica cotidiana y reiterada. Y una vez que arraigan en el 

corazón, desde allí se proyectan al mundo: a la familia, a la 

comunidad, a la construcción de una sociedad más justa, 

empática y solidaria. 

 

Nuestras narrativas revelan que una pedagogía de valores 

efectiva en la primera infancia requiere: 

1. Intencionalidad pedagógica: No esperamos que los 

valores emerjan espontáneamente; diseñamos 

intencionalmente experiencias que los cultiven, desde el 

"Círculo del corazón" hasta las "Asambleas de 

convivencia". 

2. Contextualización cultural: Conectamos valores con 

la cultura local, aprovechando tradiciones comunitarias 

como base sobre la cual construir. 

3. Clima afectivo seguro: Priorizamos la construcción 

de relaciones de confianza, aceptación y respeto mutuo 

como condición de posibilidad del aprendizaje valoral. 

4. Protagonismo infantil: Reconocemos a niños y niñas 

como agentes morales capaces, dándoles voz, decisión y 

responsabilidad apropiadas a su edad. 

5. Coherencia docente: Encarnamos nosotras mismas 

los valores que promovemos, siendo modelo viviente más 

que instructoras verbales. 

6. Integración curricular: No enseñamos valores en 

momentos separados, sino que los tejemos en todas las 

actividades y experiencias de aprendizaje. 
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Este camino no ha estado exento de dificultades. 

Enfrentamos limitaciones materiales propias de una 

escuela pública en una zona con recursos limitados. El 

hacinamiento en las aulas (hasta 35 niños en algunos 

casos) dificulta la atención personalizada que requiere la 

educación en valores. La inestabilidad laboral y las 

múltiples demandas administrativas restan tiempo a la 

reflexión pedagógica profunda. 

 

Además, la formación docente que recibimos en las 

universidades abordó escasamente la educación en 

valores desde perspectivas prácticas y contextualizadas. 

Muchas de las estrategias que implementamos surgieron 

de la experimentación, el error y la reflexión colectiva 

entre nosotras, más que de un corpus sólido de formación 

previa. 

 

Esta investigación abre múltiples caminos a explorar. 

Sería valioso documentar con mayor profundidad el 

impacto a largo plazo de estas experiencias: ¿cómo se 

manifiestan estos valores cuando los niños transitan a 

grados superiores? ¿Cómo se transfieren a contextos 

familiares y comunitarios? ¿Qué factores favorecen o 

dificultan su permanencia? 

 

También resulta necesario ampliar estas experiencias a 

otras instituciones y contextos ecuatorianos, generando 

redes de docentes que investigan su práctica en educación 

en valores. La sistematización y circulación de 
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experiencias exitosas puede inspirar y fortalecer el trabajo 

de colegas en todo el país. Finalmente, se requiere incidir 

en políticas de formación docente inicial y continua para 

que la educación en valores en primera infancia sea 

abordada con la profundidad que merece, no como tema 

marginal sino como eje articulador de la práctica 

pedagógica. 

 

Mateo sigue consolando a quien llora. Josué se ha 

convertido en el primero en ofrecer ayuda cuando un 

compañero la necesita. Sofía habla con orgullo de su 

acento venezolano. Joel nunca olvida alimentar al pez. Y en 

los patios de la Unidad Educativa La Unión, los niños 

recogen basura sin que nadie se los pida. 

 

Estos pequeños gestos, multiplicados por cientos de 

estudiantes y sostenidos en el tiempo, son semillas de 

transformación social. Porque los valores que arraigan en 

el corazón durante la primera infancia no son solo 

cualidades individuales; son fuerzas constructoras de 

comunidad, de convivencia, de democracia, de futuro. 

 

Como maestras de educación inicial y preparatoria, 

tenemos el privilegio y la responsabilidad de sembrar en 

tierra fértil. Los primeros años de vida son el momento 

donde las semillas arraigan más profundo. Y aunque no 

veremos los árboles frondosos que crecerán de esas 

semillas (nuestros estudiantes construirán ese futuro), 

confiamos en la potencia de lo sembrado. 



77 
 

 

Esta investigación, para nosotras, mucho más que un 

ejercicio académico. Ha sido un proceso de 

transformación personal y profesional. Al narrar nuestras 

experiencias, las hemos comprendido más 

profundamente. Al compartirlas entre nosotras, hemos 

fortalecido nuestra identidad como colectivo docente 

comprometido. Al sistematizarlas ahora, esperamos 

contribuir al campo de la educación ecuatoriana con 

conocimiento situado, práctico y profundamente humano. 

Los valores en acción no son programa curricular para 

cumplir. Son vida que se comparte, humanidad que se 

construye, esperanza que se siembra. Del aula al corazón, 

del corazón al mundo. Ese es el viaje. Y en las aulas de 

inicial y preparatoria de Ecuador, ese viaje comienza cada 

día, con cada sonrisa, con cada conflicto resuelto mediante 

el diálogo, con cada gesto de cuidado y solidaridad. 

El latido continúa. Y late fuerte. 
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Resumen 
Los estilos de aprendizaje han dominado el discurso pedagógico ecuatoriano durante 

las últimas décadas, prometiendo personalizar la enseñanza y mejorar el rendimiento 

académico. Este artículo narrativo crítico examina la implementación de teorías sobre 

estilos de aprendizaje en el contexto educativo ecuatoriano, cuestionando su 

fundamentación empírica, sus implicaciones prácticas y sus efectos en la labor docente. 

A través de evidencia científica reciente y experiencias del sistema educativo nacional, 

se analiza la brecha entre la popularidad de estos modelos y su efectividad comprobada. 

El artículo aborda dos ejes temáticos: primero, la seducción de las categorías simples y 

cómo los estilos de aprendizaje se han convertido en una creencia arraigada en 

instituciones educativas ecuatorianas; segundo, las consecuencias pedagógicas de 

adoptar acrítica mente estos modelos, incluyendo el riesgo de etiquetar estudiantes y 

limitar oportunidades de aprendizaje. Se concluye que, si bien reconocer la diversidad 

estudiantil es fundamental, las teorías de estilos de aprendizaje en su forma actual 

carecen del sustento empírico necesario y requieren ser reemplazadas por enfoques 

más flexibles, contextualizados y basados en evidencia científica sólida. El artículo no 

busca desacreditar el trabajo docente comprometido, sino invitar a una reflexión crítica 

sobre las bases conceptuales que guían nuestras prácticas pedagógicas en Ecuador.  

Palabras claves: Estilos de aprendizaje, pensamiento crítico, educación basada en 

evidencia, prácticas pedagógicas. 
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Introducción 

 
Era el primer día del taller de capacitación docente. Nos 

habían convocado a más de cien maestros de educación 

básica y bachillerato de diferentes instituciones de la costa 

ecuatoriana. El título del evento brillaba en la 

presentación de PowerPoint: "Revoluciona tu aula: 

Enseñando según los estilos de aprendizaje". El 

capacitador, un entusiasta pedagogo con acento 

extranjero, nos preguntó: "¿Quién de ustedes es visual? 

¿Quién auditivo? ¿Quién kinestésico?" 

 

Manos se alzaron tímidamente. Algunos docentes se 

identificaron rápidamente con una categoría; otros 

dudaban. Yo, observando la escena, me pregunté: 

¿realmente somos tan simples? ¿Puede la complejidad del 

aprendizaje humano reducirse a tres o cuatro categorías? 

Y sin embargo, durante las siguientes ocho horas, el 

capacitador nos convenció de que la clave para 

transformar nuestra enseñanza residía en identificar el 

"estilo de aprendizaje" de cada estudiante y ajustar 

nuestras clases en consecuencia. 

 

Esta escena, multiplicada en miles de instituciones 

ecuatorianas, refleja uno de los fenómenos educativos más 

extendidos y, paradójicamente, menos sustentados 

empíricamente de las últimas décadas: la creencia en los 

estilos de aprendizaje. En Ecuador, como en gran parte del 

mundo, estos modelos han alcanzado el estatus de 
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"verdad pedagógica" indiscutible. Aparecen en programas 

de formación docente, en planificaciones curriculares, en 

reuniones de padres de familia y en artículos de 

divulgación educativa. Se han convertido en parte del 

sentido común pedagógico. 

 

Pero, ¿qué pasaría si esta creencia tan arraigada no 

tuviera el respaldo científico que asumimos? ¿Y si, en 

lugar de mejorar el aprendizaje, estuviéramos limitando 

las posibilidades de nuestros estudiantes al encasillarlos 

en categorías rígidas? Este artículo se propone examinar 

críticamente la teoría de los estilos de aprendizaje tal 

como se implementa en el sistema educativo ecuatoriano, 

no para desacreditar el esfuerzo docente ni para negar la 

diversidad estudiantil, sino para invitar a una reflexión 

profunda sobre las bases conceptuales que guían nuestras 

prácticas. 

 

En Ecuador, diversos estudios recientes han documentado 

la prevalencia de diferentes "estilos de aprendizaje" en 

estudiantes de todos los niveles educativos. 

Investigaciones como la de Viñán-Guzmán et al. (2024) en 

estudiantes de séptimo año de educación general básica 

del cantón Durán identificaron que el 36.8% de los 

estudiantes prefieren un estilo kinestésico, seguido por un 

23.5% que se inclinan por el estilo visual. Villacís 

Zambrano (2020), en su estudio con estudiantes 

universitarios de la Universidad Técnica Particular de 

Loja, encontró que el estilo reflexivo predomina tanto en 

hombres como en mujeres. Mendoza et al. (2023) 
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documentaron los estilos de aprendizaje en diversas 

universidades ecuatorianas, evidenciando su supuesto 

impacto en la formación académica. 

 

Pero aquí surge una pregunta incómoda: ¿estos estudios 

demuestran realmente que adaptar la enseñanza a estos 

"estilos" mejora el aprendizaje? ¿O simplemente 

documentan preferencias auto-reportadas que pueden o 

no tener relevancia pedagógica? Para responder estas 

preguntas, debemos embarcarnos en un viaje crítico a 

través del laberinto conceptual y metodológico que rodea 

a los estilos de aprendizaje. 

 

Sin embargo, cuando examinamos la evidencia científica 

rigurosa, el panorama se torna inquietante. Una revisión 

sistemática fundamental, publicada por Pashler et al. 

(2008) en la revista Psychological Science in the Public 

Interest, estableció criterios claros para probar la 

"hipótesis de la interacción" de los estilos de aprendizaje. 

Esta hipótesis sostiene que los estudiantes aprenderán 

mejor cuando la instrucción se alinee con su estilo de 

aprendizaje preferido. Los investigadores buscaron 

estudios que cumplieran tres requisitos: (1) clasificar 

estudiantes según su estilo de aprendizaje; (2) asignarlos 

aleatoriamente a diferentes métodos instruccionales; (3) 

demostrar que los estudiantes con cierto estilo rinden 

mejor con el método correspondiente. 

 

El resultado fue contundente: de los cientos de estudios 

revisados, prácticamente ninguno cumplía estos criterios 
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metodológicos básicos. Y los pocos que sí lo hacían no 

encontraban evidencia de la hipótesis de interacción. 

Como documentan investigaciones posteriores citadas por 

diversos autores críticos, cuando se realizan estudios 

rigurosos controlando variables, la supuesta ventaja de 

alinear instrucción con "estilos" desaparece. 

 

Un estudio particularmente revelador, conducido por 

Husmann y O'Loughlin (2019) con estudiantes de 

anatomía, permitió que los estudiantes conocieran su 

"estilo de aprendizaje VARK" y estudiaran según sus 

preferencias. Los resultados mostraron que el desempeño 

académico no se correlacionó con el estilo de aprendizaje 

dominante. Más aún, el 67% de los estudiantes no estudió 

de manera consistente con su supuesto estilo preferente, y 

quienes sí lo hicieron no obtuvieron mejores 

calificaciones. 

 

Delgado Sánchez et al. (2017), en su análisis crítico desde 

una perspectiva naturalista, cuestionan los fundamentos 

epistemológicos mismos de la teoría, argumentando que 

estas concepciones caen en errores categoriales que 

limitan la aproximación teórica y metodológica a eventos 

psicológicos complejos como el aprendizaje. Sostienen que 

no existe consenso sobre qué constituye realmente un 

"estilo de aprendizaje", lo que genera confusión 

conceptual y dificultades metodológicas insuperables. 
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DESARROLLO  
 

En Ecuador, a pesar del entusiasmo generalizado por los 

estilos de aprendizaje, la evidencia de su efectividad 

pedagógica es igualmente escasa. Revisemos críticamente 

algunos estudios nacionales: 

 

Viñán-Guzmán et al. (2024) identificaron estilos de 

aprendizaje predominantes en estudiantes de séptimo año 

de educación básica usando el modelo VARK. El estudio 

documenta que el 36.8% de estudiantes prefieren el estilo 

kinestésico. Sin embargo, el estudio no demuestra que 

enseñar a estos estudiantes de manera preferentemente 

kinestésica mejore su rendimiento académico comparado 

con enfoques multimodales. Simplemente documenta 

preferencias autorreportadas. 

 

Villacís Zambrano (2020) analizó estilos de aprendizaje en 

estudiantes de Lengua y Literatura de la Universidad 

Técnica Particular de Loja, encontrando predominancia 

del estilo reflexivo. Nuevamente, se documenta la 

distribución de estilos, pero no se establece una relación 

causal entre alinear la enseñanza con estos estilos y 

mejores resultados de aprendizaje. 

 

Serrano Polo et al. (2019), en su estudio sobre educación 

inclusiva en Ecuador, encontraron que la mayoría de 

estudiantes prefieren un estilo visual. Sin embargo, el 

mismo estudio revela que los docentes requieren 

capacitación en estrategias inclusivas más allá de 
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simplemente identificar estilos, sugiriendo que la solución 

no reside en categorizar estudiantes sino en desarrollar 

pedagogías más flexibles y responsivas. 

 

Estos estudios, representativos de la investigación 

ecuatoriana sobre el tema, comparten una limitación 

fundamental: confunden correlación con causalidad y 

asumen que identificar "estilos" es pedagógicamente útil 

sin demostrarlo empíricamente. Como advierte la 

literatura crítica internacional, el hecho de que un 

estudiante reporte preferir información visual no significa 

necesariamente que aprenderá mejor si toda la 

instrucción es visual. De hecho, podría significar lo 

contrario: que ese estudiante necesita desarrollar otras 

modalidades de procesamiento de información. 

 

Otro aspecto inquietante de los estilos de aprendizaje es la 

proliferación de modelos incompatibles entre sí. Coffield 

et al. (2004) identificaron al menos 71 modelos diferentes 

de estilos de aprendizaje en la literatura educativa. ¿Cómo 

puede haber 71 formas distintas de categorizar algo que 

supuestamente refleja características estables de cómo 

aprendemos? Esta proliferación sugiere que estamos ante 

un fenómeno más cercano al mercado de ideas educativas 

que a la ciencia consolidada. 

 

En Ecuador, diferentes instituciones y capacitadores 

promocionan modelos distintos. Algunos usan el VARK, 

otros el Honey-Alonso, otros el Kolb. Como documenta el 

estudio de Espinal Carrillo et al. (2025) sobre estrategias 
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de enseñanza en bachillerato ecuatoriano, los docentes 

enfrentan una "diversidad de estilos de aprendizaje 

estudiantil" sin claridad sobre qué modelo utilizar ni cómo 

implementarlo efectivamente. Esta confusión no es 

accidental; refleja la falta de consenso científico sobre la 

validez misma del constructo. 

 

Más preocupante aún es que muchos de estos modelos se 

comercializan a través de talleres, certificaciones y 

materiales educativos. Existe un incentivo económico para 

perpetuar la creencia en estilos de aprendizaje, 

independientemente de la evidencia. Como señalan An y 

Carr (2017), citados en análisis críticos, cada modelo se 

basa en sus propias ideas sobre qué constituye un estilo, 

sin considerar desarrollos en teorías de personalidad o 

inteligencia, generando un campo fragmentado y 

conceptualmente problemático. 

 

Una de las consecuencias más perniciosas de la teoría de 

estilos de aprendizaje es el etiquetado de estudiantes. 

Cuando un docente identifica a un estudiante como 

"visual" o "kinestésico", puede inadvertidamente limitar 

las oportunidades de aprendizaje de ese estudiante. Como 

advierten diversos autores críticos, existe el riesgo de 

crear profecías autocumplidas: el estudiante etiquetado 

como "no-visual" puede dejar de esforzarse en procesar 

información visual, asumiendo que "así no aprende". 

 

En mi experiencia como docente en Ecuador, he 

presenciado esta dinámica. Recuerdo a una estudiante de 
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bachillerato, Sofía, quien había sido identificada en 

primaria como "kinestésica". Durante años, sus maestros 

enfatizaron actividades prácticas para ella, pero 

minimizaron otras modalidades. Cuando llegó a mi clase 

de literatura, Sofía tenía dificultades significativas para 

analizar textos escritos. Su autopercepción era: "Yo no soy 

buena para leer porque soy kinestésica". Había 

internalizado una limitación que no era inherente a ella, 

sino producto de un etiquetado pedagógico. 

 

Lo más revelador fue que cuando diseñé actividades que 

integraban análisis textual con dramatizaciones, 

discusiones grupales y proyectos creativos—sin 

categorizar a los estudiantes—Sofía demostró que podía 

analizar textos complejos perfectamente. Su "estilo 

kinestésico" no era una limitación cognitiva fija, sino una 

preferencia contextual que podía y debía expandirse. 

 

El problema del etiquetado se agrava cuando intersecta 

con otras formas de inequidad. En Ecuador, donde 

persisten brechas educativas por nivel socioeconómico, 

ubicación geográfica y pertenencia étnica, añadir 

categorías de "estilos de aprendizaje" puede ocultar 

problemas estructurales más profundos. Un estudiante de 

zona rural con acceso limitado a recursos educativos 

diversos puede ser etiquetado como "kinestésico" cuando 

en realidad lo que refleja es falta de exposición a otras 

modalidades de aprendizaje. El etiquetado naturaliza la 

desigualdad en lugar de cuestionarla. 
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Los estilos de aprendizaje prometen simplificar la 

complejidad del aula, pero esa simplificación tiene costos. 

El aprendizaje es un proceso multidimensional 

influenciado por conocimientos previos, motivación, 

contexto, naturaleza del contenido, calidad de la 

instrucción, factores sociales, emocionales y culturales. 

Reducir esta complejidad a "este estudiante es visual" 

empobrece nuestra comprensión. 

 

Como documenta la literatura crítica, el error fundamental 

de los estilos de aprendizaje es asumir que existe una 

modalidad óptima fija para cada persona, independiente 

del contenido. Pero la investigación en ciencias cognitivas 

demuestra lo contrario: la mejor forma de enseñar 

depende de QUÉ se está enseñando, no de quién lo está 

aprendiendo. Aprender geografía se beneficia de mapas 

(visuales); aprender un idioma requiere práctica oral 

(auditiva); aprender a nadar exige experiencia corporal 

(kinestésica). La naturaleza del contenido debe guiar las 

decisiones instruccionales, no supuestas preferencias fijas 

de los estudiantes. 

 

Investigaciones ecuatorianas recientes apuntan 

inadvertidamente en esta dirección. Coque et al. (2025), 

en su estudio sobre adaptación de estrategias pedagógicas 

a estilos de aprendizaje en educación primaria y 

secundaria, concluyen que se necesita "un enfoque 

integrador" que combine múltiples estrategias. Esta 

conclusión, aunque formulada dentro del paradigma de 

estilos de aprendizaje, sugiere que la respuesta no es 
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categorizar y segregar, sino diversificar e integrar. 

 

Aldás-Rovayo et al. (2020) encontraron en su estudio con 

estudiantes de educación superior en Ecuador que 

factores sociodemográficos (edad, género, nivel 

socioeconómico) se relacionan significativamente con 

supuestos "estilos de aprendizaje". Esto sugiere que lo que 

medimos como "estilos" puede ser en realidad reflejo de 

contextos sociales y oportunidades educativas previas, no 

características cognitivas inherentes. 

 

Quizás la consecuencia más grave de invertir recursos en 

identificar y enseñar según estilos de aprendizaje es el 

costo de oportunidad: ¿qué dejamos de hacer mientras 

perseguimos esta quimera? El tiempo, energía y recursos 

que docentes e instituciones dedican a diagnosticar 

estilos, categorizar estudiantes y diseñar instrucción 

diferenciada basada en estos modelos podrían invertirse 

en estrategias con evidencia sólida de efectividad. 

 

La investigación educativa basada en evidencia ha 

identificado múltiples prácticas que SÍ mejoran el 

aprendizaje de manera comprobable: práctica distribuida 

(espaciar el estudio en el tiempo), práctica de 

recuperación (testing effect), elaboración (conectar 

información nueva con conocimientos previos), ejemplos 

trabajados, retroalimentación oportuna y específica, 

enseñanza explícita de estrategias metacognitivas, entre 

otras. Estas estrategias funcionan para todos los 

estudiantes, independientemente de supuestos "estilos". 
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En Ecuador, donde los recursos educativos son limitados y 

los docentes enfrentan cargas laborales abrumadoras, 

invertir en capacitaciones sobre estilos de aprendizaje que 

carecen de evidencia científica es particularmente 

problemático. Como documenta el estudio del Instituto 

Nacional de Evaluación Educativa (INEVAL, 2024), citado 

por Viñán-Guzmán et al. (2024), los estudiantes 

ecuatorianos de educación básica media no alcanzan 

estándares mínimos de aprendizaje. Frente a esta crisis, 

¿realmente es prudente seguir invirtiendo en teorías no 

validadas cuando existen alternativas basadas en 

evidencia? 

 

El caso es aún más urgente considerando las 

desigualdades estructurales del sistema educativo 

ecuatoriano. Serrano Polo et al. (2019), en su estudio 

sobre educación inclusiva, encontraron que aunque el 

75.5% de estudiantes se siente incluido en el aula, un 

número significativo expresa exclusión. Los docentes 

requieren capacitación en estrategias inclusivas, pero 

estas estrategias no deberían basarse en categorizar 

estudiantes según "estilos", sino en desarrollar pedagogías 

flexibles, culturalmente responsivas y verdaderamente 

diferenciadas basadas en evaluación continua de 

necesidades reales. 

 

Defensores de los estilos de aprendizaje a menudo 

argumentan: "Pero a mí me funciona. Veo que mis 

estudiantes responden mejor cuando enseño según sus 
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estilos". Este argumento apela a la experiencia docente, 

que es valiosa, pero puede ser engañosa. Como explican 

Rosenthal y Jacobson (1968), citados en la literatura 

crítica, cuando los docentes esperan mejores resultados 

de sus estudiantes, el rendimiento efectivamente mejora. 

Este efecto Pigmalión o Rosenthal significa que las 

expectativas sesgadas afectan la realidad y crean profecías 

autocumplidas. Cuando un docente cree genuinamente 

que está ayudando a sus estudiantes mediante estilos de 

aprendizaje, esa creencia positiva puede generar mejoras. 

 

Además, muchas prácticas implementadas bajo el 

paraguas de "estilos de aprendizaje" son pedagógicamente 

sólidas por otras razones. Usar múltiples representaciones 

(visuales, verbales, prácticas) para enseñar un concepto es 

efectivo no porque atienda a diferentes "estilos", sino 

porque las representaciones múltiples fortalecen 

conexiones conceptuales y benefician a todos los 

estudiantes. Incorporar actividades prácticas no es bueno 

solo para los "kinestésicos", sino para cualquiera que 

aprende conceptos que requieren aplicación práctica. 

 

El problema surge cuando atribuimos el éxito a la teoría 

incorrecta. Si un docente diversifica su instrucción 

creyendo que así atiende "estilos de aprendizaje", puede 

obtener buenos resultados, pero no por la razón que cree. 

Sería como un médico que prescribe un antibiótico 

correcto por las razones incorrectas: el paciente mejora, 

pero el médico no comprende realmente por qué. Esta 

confusión conceptual limita nuestra capacidad de mejorar 
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sistemáticamente. 

 

Si los estilos de aprendizaje no son la respuesta, ¿qué 

deberíamos hacer? La buena noticia es que existen 

alternativas sólidas, basadas en evidencia científica 

robusta: 

1. Enseñanza multimodal para todos: En lugar de 

segregar a estudiantes por supuestos estilos, diseñar 

instrucción que integre múltiples modalidades (visual, 

verbal, práctica) beneficia a todos. Como señala la 

teoría de la carga cognitiva, presentar información en 

formatos complementarios reduce la carga y facilita el 

aprendizaje, independientemente de preferencias 

individuales. 

2. Estrategias de aprendizaje autorregulado: Enseñar 

explícitamente a los estudiantes estrategias 

metacognitivas—planificación, monitoreo, 

evaluación—permite que desarrollen autonomía y 

flexibilidad para adaptar sus enfoques según las 

demandas de cada tarea, no según una etiqueta fija. 

3. Evaluación formativa continua: En lugar de 

diagnosticar "estilos" al inicio del año, evaluar 

continuamente el progreso y las necesidades 

específicas de cada estudiante en relación con 

contenidos concretos permite ajustes instruccionales 

más precisos y contextualizados. 

4. Diferenciación basada en conocimientos previos y 

zona de desarrollo próximo: La teoría sociocultural de 

Vygotsky, que fundamenta el currículo ecuatoriano, 

ofrece un marco más sólido para la diferenciación: 
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identificar qué sabe el estudiante y qué puede hacer 

con apoyo, no qué "estilo" tiene. 

5. Pedagogías culturalmente responsivas: En el contexto 

multicultural ecuatoriano, reconocer diferencias 

culturales, lingüísticas y experienciales es más 

relevante que categorizar por supuestos estilos 

cognitivos. Como documenta la literatura sobre 

educación intercultural en Ecuador, contextualizar la 

enseñanza según realidades locales mejora 

significativamente el aprendizaje. 

 

Zuñiga Sánchez et al. (2020), en su estudio sobre 

incorporación de valores en estrategias pedagógicas 

ecuatorianas, concluyen que se requiere adopción de 

estrategias que promuevan reflexión crítica e integración 

práctica, más allá de categorías simplistas. Esta 

conclusión, aunque formulada en el contexto de educación 

en valores, aplica perfectamente a la discusión sobre 

estilos de aprendizaje: necesitamos enfoques más 

sofisticados, contextualizados y reflexivos. 

 

 

Conclusiones 
 

Este artículo ha examinado críticamente la teoría de los 

estilos de aprendizaje tal como se implementa en Ecuador, 

revelando la brecha entre su popularidad y su 

fundamentación científica. Las conclusiones son 

incómodas pero necesarias: 
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1. Los estilos de aprendizaje carecen de evidencia 

empírica robusta. A pesar de décadas de investigación, 

no existen pruebas científicas sólidas de que adaptar la 

instrucción a supuestos "estilos" mejore el 

aprendizaje. Los estudios ecuatorianos, aunque 

abundantes, documentan distribuciones de 

preferencias autorreportadas sin demostrar 

efectividad pedagógica. 

2. La categorización de estudiantes conlleva riesgos. 

Etiquetar estudiantes según "estilos" puede limitar 

oportunidades, crear profecías autocumplidas y 

ocultar problemas estructurales más profundos como 

desigualdad de recursos, calidad docente variable y 

brechas socioeconómicas. 

3. La complejidad del aprendizaje no se reduce a 

categorías simples. El aprendizaje depende de 

múltiples factores: naturaleza del contenido, 

conocimientos previos, motivación, contexto social y 

cultural, calidad instruccional. Los estilos de 

aprendizaje simplifican artificialmente esta 

complejidad. 

4. Existen alternativas más efectivas. La ciencia cognitiva 

y la investigación educativa han identificado 

estrategias con evidencia sólida que benefician a todos 

los estudiantes: instrucción multimodal, práctica 

distribuida, retroalimentación específica, enseñanza 

metacognitiva, evaluación formativa continua. 

5. El costo de oportunidad es significativo. Recursos 

limitados invertidos en teorías no validadas podrían 

destinarse a prácticas basadas en evidencia, 
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especialmente urgente en contextos como Ecuador 

donde persisten desafíos educativos fundamentales. 

Pero, ¿Qué significa esto para los docentes ecuatorianos 

comprometidos con mejorar el aprendizaje de sus 

estudiantes? No significa abandonar el reconocimiento de 

la diversidad estudiantil ni adoptar una enseñanza 

uniforme para todos. Significa, más bien: 

 

Adoptar una postura crítica frente a modas 

pedagógicas. Cuestionar teorías populares, exigir 

evidencia científica robusta antes de incorporar 

prácticas, distinguir entre intuición y conocimiento 

validado. 

 

Diversificar la instrucción por razones correctas. Usar 

múltiples representaciones y modalidades no porque los 

estudiantes tengan "estilos" diferentes, sino porque la 

instrucción multimodal beneficia a todos al crear 

conexiones conceptuales más ricas. Conocer a los 

estudiantes como personas completas. Ir más allá de 

etiquetas simplistas para comprender contextos 

familiares, culturales, experiencias previas, motivaciones, 

desafíos específicos. Esta comprensión profunda informa 

decisiones pedagógicas más efectivas que cualquier 

cuestionario de "estilos". 

 

Invertir en formación docente basada en evidencia. Exigir 

a instituciones educativas y autoridades que las 

capacitaciones se fundamenten en investigación científica 

sólida, no en tendencias comerciales o creencias no 
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validadas. Promover la investigación educativa rigurosa 

en Ecuador. El sistema educativo ecuatoriano necesita 

más investigación experimental que evalúe efectividad de 

intervenciones pedagógicas específicas, no solo estudios 

descriptivos que documentan distribuciones de supuestos 

"estilos". 

 

Finalmente, este artículo no pretende desacreditar el 

trabajo admirable de docentes ecuatorianos que, con 

recursos limitados y desafíos abrumadores, se esfuerzan 

diariamente por mejorar el aprendizaje de sus 

estudiantes. Pretende, más bien, invitar a una reflexión 

crítica sobre las bases conceptuales que guían nuestras 

prácticas. 

 

La educación, como empresa profundamente humana y 

compleja, merece ser sustentada por el mejor 

conocimiento disponible. Cuando teorías populares 

carecen de fundamento científico, tenemos la 

responsabilidad profesional de cuestionarlas, aunque sean 

ampliamente aceptadas. Esta es la esencia del 

pensamiento crítico que intentamos fomentar en nuestros 

estudiantes; debemos modelarla en nuestra propia 

práctica profesional. 

 

La pregunta del título—¿Quién está detrás del pupitre?—

nos recuerda que detrás de cada escritorio escolar hay 

una persona única, compleja, en desarrollo, cuyo potencial 

no puede reducirse a una letra (V, A, K) o una categoría 

(reflexivo, activo, pragmático). Hay un ser humano con 
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historia, cultura, sueños, desafíos y capacidades que 

trascienden cualquier taxonomía simplista. Nuestra tarea 

como educadores ecuatorianos es honrar esa complejidad, 

no simplificarla. Es diseñar experiencias de aprendizaje 

ricas, multimodales, contextualizadas y flexibles que 

permitan a cada estudiante desarrollar su potencial 

completo. Es basar nuestras decisiones en evidencia 

científica sólida, no en creencias populares. Es reconocer 

que la diversidad estudiantil es real y valiosa, pero que 

categorizarla mediante "estilos de aprendizaje" no es la 

forma más efectiva de abordarla. 

 

El camino hacia una educación ecuatoriana de calidad, 

equitativa e inclusiva no pasa por etiquetar estudiantes 

según supuestos estilos cognitivos fijos. Pasa por 

desarrollar una pedagogía crítica, reflexiva, basada en 

evidencia científica y comprometida con la justicia social. 

Pasa por reconocer que cada estudiante es 

irreductiblemente único, y que esa singularidad no se 

captura en categorías prefabricadas sino que se descubre, 

se acompaña y se celebra en la relación pedagógica 

cotidiana. 
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Resumen 
Las cómpetencias del sigló XXI se han cónsólidadó cómó ejes fundamentales para 

preparar a estudiantes que puedan enfrentar lós desafí ós de una sóciedad glóbalizada, 

tecnóló gica y en cónstante transfórmació n. Este artí culó de revisió n bibliógra fica analiza 

la cónceptualizació n, implementació n y fórtalecimientó de estas cómpetencias en el 

cóntextó educativó ecuatórianó, cón especial e nfasis en las cómpetencias 

cómunicaciónales, matema ticas, digitales, sócióemóciónales y las denóminadas "4C" 

(pensamientó crí ticó, creatividad, cólabóració n y cómunicació n). A trave s de un ana lisis 

sistema ticó de literatura acade mica reciente (2020-2025), dócumentós óficiales del 

Ministerió de Educació n y experiencias de implementació n en instituciónes ecuatórianas, 

Se cóncluye que el e xitó en el desarrólló de cómpetencias del sigló XXI requiere un 

enfóque integral que articule pólí ticas educativas cóherentes, fórmació n dócente 

especializada, metódólógí as activas e innóvadóras, integració n efectiva de tecnólógí a y 

participació n activa de tóda la cómunidad educativa.  
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Introducción  

El sigló XXI ha traí dó cónsigó transfórmaciónes sin 

precedentes en tódós lós a mbitós de la vida humana. La 

revólució n tecnóló gica, la glóbalizació n, lós cambiós en el 

mercadó labóral, lós desafí ós ambientales y sóciales, y la 

creciente intercónexió n mundial han recónfiguradó las 

demandas que la sóciedad plantea a sus sistemas 

educativós. Ya nó basta cón que las escuelas transmitan 

cónócimientós enciclópe dicós y habilidades ba sicas de 

lectóescritura y ca lculó; se requiere fórmar persónas 

capaces de pensar crí ticamente, resólver próblemas 

cómplejós, cólabórar efectivamente, cómunicarse cón 

claridad, usar tecnólógí a de manera respónsable, gestiónar 

sus emóciónes y adaptarse a entórnós cambiantes. 

Esta nueva agenda educativa se ha cristalizadó en tórnó al 

cónceptó de "cómpetencias del sigló XXI", un cónstructó 

que, si bien ha sidó definidó de mu ltiples maneras pór 

diferentes órganismós internaciónales, cómparte un nu cleó 

cómu n: la educació n debe trascender la mera transmisió n 

de cóntenidós para centrarse en el desarrólló integral de 

capacidades, habilidades y actitudes que permitan a lós 

estudiantes prósperar en un mundó inciertó y cómplejó 

(UNESCO, 2023; OCDE, 2019). 

En el cóntextó iberóamericanó, existe una tendencia 

creciente hacia la adópció n de una agenda educativa 

cómpartida, alineada cón las própuestas de órganismós 

cómó la UNESCO, la OEI y la OCDE (Organizació n de Estadós 
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Iberóamericanós, 2020). Ecuadór nó ha sidó ajenó a esta 

tendencia. Desde la de cada de 1990, el sistema educativó 

ecuatórianó ha experimentadó sucesivas refórmas 

curriculares que buscan transitar desde módelós 

tradiciónales, centradós en la memórizació n de cóntenidós, 

hacia enfóques pór cómpetencias que enfatizan el 

desarrólló integral de lós estudiantes (Pa ez Saavedra et al., 

2025). 

El puntó de inflexió n ma s reciente se pródujó cón la 

expedició n del Currí culó Priórizadó cón E nfasis en 

Cómpetencias Cómunicaciónales, Matema ticas, Digitales y 

Sócióemóciónales en 2021 (Ministerió de Educació n, 

2021), y la pósteriór elabóració n del Marcó Curricular 

Cómpetencial de Aprendizajes en 2023 (Ministerió de 

Educació n, 2023). Estós dócumentós reflejan el 

cómprómisó del Estadó ecuatórianó cón una educació n 

órientada al desarrólló de cómpetencias esenciales para el 

sigló XXI, en cumplimientó del mandató cónstituciónal que 

establece el derechó a una educació n cóntextualizada, 

adecuada y actualizada (Cónstitució n de la Repu blica del 

Ecuadór, 2008, Art. 26). 

Sin embargó, cómó dócumenta la literatura acade mica 

reciente, existe una brecha significativa entre la 

fórmulació n de pólí ticas y su implementació n efectiva en 

las aulas (Pa ez Saavedra, 2025 Serranó Póló et al., 2019). 

Las refórmas curriculares han prómóvidó enfóques 

innóvadóres, peró su impactó ha sidó desigual debidó a 

insuficiente fórmació n dócente, disparidad en recursós 
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dispónibles —especialmente en zónas rurales— y 

resistencia instituciónal al cambió. 

Este artí culó de revisió n bibliógra fica tiene cómó própó sitó 

triple: primeró, sintetizar el estadó del cónócimientó sóbre 

cómpetencias del sigló XXI tal cómó se cónceptualizan e 

implementan en Ecuadór; segundó, identificar pautas 

pra cticas derivadas de experiencias exitósas 

dócumentadas; y terceró, própóner recómendaciónes 

estrate gicas para fórtalecer sistema ticamente estas 

cómpetencias en el sistema educativó ecuatórianó. El 

ana lisis se órganiza en dós ejes tema ticós fundamentales: 

(1) el marcó cónceptual y nórmativó de las cómpetencias 

del sigló XXI en Ecuadór, y (2) estrategias pedagó gicas y 

metódóló gicas para su desarrólló efectivó.  

Marco conceptual y normativo de las 

competencias del siglo XXI en Ecuador 

Conceptualización: ¿Qué son las competencias del 

siglo XXI? 

El cónceptó de "cómpetencia" ha sidó ampliamente 

debatidó en la literatura educativa. Blancó (2020), citadó 

pór investigadóres ecuatórianós, define las cómpetencias 

cómó un cónjuntó de cónócimientós, habilidades y 

actitudes que permite al estudiante enriquecer su prócesó 

de aprendizaje cón teórí as, ana lisis de próblemas y 

cónciencia e tica. Esta definició n subraya que las 

cómpetencias nó són sóló saberes teó ricós ni habilidades 
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aisladas, sinó capacidades integradas que móvilizan 

cónócimientós, prócedimientós y dispósiciónes para actuar 

efectivamente en situaciónes cómplejas. 

En la Organizació n de Estadós Iberóamericanós (2020) se 

sen ala que las aptitudes para el sigló XXI implican un 

enfóque que valóra nó sóló la adquisició n de 

cónócimientós, sinó tambie n la capacidad de utilizar esós 

cónócimientós en cóntextós diversós. Esta perspectiva 

presupóne cambiós metódóló gicós, capacitació n dócente y 

directrices especí ficas. Se trata, fundamentalmente, de 

capacitar a nin ós y jó venes nó para que se adapten 

pasivamente a un módeló predefinidó, sinó para que 

puedan tómar decisiónes bien fundadas y cónvertirse en 

ciudadanós activós, participativós, infórmadós y crí ticós. 

Diversós marcós internaciónales han própuestó 

taxónómí as de cómpetencias del sigló XXI. Gónza les y 

Estrella (2023), en su revisió n sóbre educació n del sigló 

XXI, identifican que las cómpetencias requeridas incluyen: 

pensamientó crí ticó, cólabóració n, alfabetizació n digital, 

iniciativa y espí ritu empresarial, cómunicació n óral y 

escrita eficaz, accesó y ana lisis de infórmació n, creatividad 

e innóvació n, autónómí a y respónsabilidad persónal, 

habilidades sóciales e interculturales y aprendizaje 

autó nómó. 

En resumen, las cómpetencias del sigló XXI representan 

una visió n hólí stica de la educació n que trasciende la mera 

acumulació n de cónócimientós para enfócarse en fórmar 
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persónas capaces de pensar, crear, cómunicar, cólabórar y 

adaptarse efectivamente en un mundó cómplejó y 

cambiante. 

El modelo de las "4C": Competencias nucleares del 

siglo XXI 

Entre las mu ltiples taxónómí as de cómpetencias del sigló 

XXI, una de las ma s influyentes es el módeló de las "4C", que 

identifica cuatró cómpetencias nucleares: Pensamientó 

Crí ticó, Creatividad, Cólabóració n y Cómunicació n. Estas 

cuatró capacidades són cónsideradas transversales, 

aplicables a tódas las a reas de cónócimientó y 

fundamentales tantó para el e xitó acade micó cómó para el 

desempen ó prófesiónal y la vida ciudadana (Mendóza 

Cujilan et al., 2025). 

Pensamiento Crítico: Ló pez et al. (2022), en su estudió 

sóbre el desarrólló del pensamientó crí ticó en aulas 

ecuatórianas, definen esta cómpetencia cómó la capacidad 

para identificar argumentós y supuestós, recónócer 

relaciónes impórtantes, realizar inferencias córrectas, 

evaluar evidencia y deducir cónclusiónes. El pensamientó 

crí ticó nó es meramente la habilidad de criticar ó 

cuestiónar pór cuestiónar; es un pensamientó raciónal, 

reflexivó e intenciónadó órientadó a decidir que  creer ó que  

hacer frente a situaciónes cómplejas. Cómó sen alan 

investigadóres ecuatórianós, el pensamientó crí ticó debe 

ensen arse explí citamente, cón estrategias dida cticas 
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especí ficas y apóyó instituciónal sóstenidó (Benavides & 

Ruí z, 2022). 

Creatividad: La creatividad implica la capacidad de 

generar ideas óriginales, encóntrar sóluciónes innóvadóras 

a próblemas, hacer cónexiónes inesperadas entre 

cónceptós y próducir trabajós nóvedósós que tengan valór. 

En el cóntextó educativó del sigló XXI, la creatividad nó se 

limita a actividades artí sticas; es fundamental en ciencias, 

matema ticas, tecnólógí a y tódas las a reas del cónócimientó. 

Latórre-Cósculluela et al. (2020) dócumentan có mó 

metódólógí as cómó el Design Thinking integran 

creatividad y pensamientó crí ticó de manera sine rgica en 

educació n superiór, principió aplicable tambie n a niveles 

ba sicós. 

Colaboración: En un mundó intercónectadó, la capacidad 

de trabajar efectivamente cón ótrós es esencial. La 

cólabóració n implica habilidades sóciales, capacidad de 

negóciació n, respetó pór perspectivas diversas, 

distribució n equitativa de respónsabilidades y 

cónstrucció n cólectiva de cónócimientó. Castan eda Fuentes 

y Pintó Ayala (2024), en su investigació n sóbre aprendizaje 

cólabórativó y cóóperativó en Ecuadór, demuestran que 

estructuras órganizativas bien disen adas en planificaciónes 

educativas permiten integració n, cómprensió n y ana lisis 

grupal que eleva el pensamientó crí ticó y fórtalece 

capacidades de trabajó en equipó. 
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Comunicación: La habilidad de cómunicarse clara, 

cóherente y efectivamente —tantó óral cómó escrita, en 

diversós fórmatós y mediós— es fundamental. Las 

cómpetencias cómunicaciónales incluyen escuchar 

activamente, expresar ideas cón claridad, adaptar el 

mensaje a diferentes audiencias y cóntextós, y usar 

diversós lenguajes y mediós (verbal, visual, digital). Cómó 

establece el Currí culó Ecuatórianó, las cómpetencias 

cómunicaciónales permiten entender y crear textós de 

cualquier tipó en diversas situaciónes, realizandó acciónes 

cómunicativas de fórma adecuada y fluida (Ministerió de 

Educació n, 2024). 

Mendóza Cujilan et al. (2025), en su investigació n sóbre 

estrategias de las 4C en educació n ba sica ecuatóriana, 

encóntrarón que dócentes implementan próyectós 

cólabórativós, debates, resólució n de próblemas y usó de 

herramientas digitales para desarróllar estas 

cómpetencias. Sin embargó, identificarón desafí ós 

recurrentes: falta de fórmació n especí fica en pedagógí as 

activas, escasez de recursós tecnóló gicós y dificultad para 

cónciliar las 4C cón demandas del currí culó tradiciónal. 

Competencias digitales y socioemocionales 

Ma s alla  de las 4C, el currí culó ecuatórianó prióriza dós 

a reas cómpetenciales adiciónales de impórtancia crí tica 

para el sigló XXI: 

Competencias Digitales: En la era digital, la alfabetizació n 

tecnóló gica trasciende el meró usó instrumental de 
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dispósitivós. Las cómpetencias digitales incluyen 

pensamientó cómputaciónal, ciudadaní a digital, capacidad 

de buscar, evaluar y usar infórmació n digital crí ticamente, 

crear cóntenidós digitales, usar tecnólógí a para resólver 

próblemas y cómprender implicaciónes e ticas y sóciales de 

la tecnólógí a. Cómó dócumenta el Currí culó Priórizadó 

(Ministerió de Educació n, 2021), desarróllar habilidades 

digitales para el usó efectivó y respónsable de la tecnólógí a 

es clave en el cóntextó cóntempóra neó. El Ministerió de 

Educació n ha impulsadó capacitaciónes especí ficas para 

dócentes en "Habilidades del Sigló XXI" que incluyen 

cómpetencias digitales (Ministerió de Educació n, 2020). 

Competencias Socioemocionales: La investigació n en 

neuróciencia y psicólógí a educativa ha demóstradó que el 

bienestar emóciónal y las habilidades sóciales són tan 

impórtantes para el e xitó acade micó y vital cómó las 

capacidades cógnitivas. Las cómpetencias 

sócióemóciónales incluyen autócónócimientó, 

autórregulació n emóciónal, cónciencia sócial, habilidades 

de relació n y tóma de decisiónes respónsable. Bisquerra 

Alzina (2003), citadó en el currí culó ecuatórianó, define 

estas cómpetencias cómó cónócimientós, capacidades, 

habilidades y actitudes necesarias para cómprender, 

expresar y regular aprópiadamente fenó menós 

emóciónales. Serranó Póló et al. (2019) sen alan que las 

cómpetencias sócióemóciónales són clave para tóma de 

decisiónes y resólució n de cónflictós, aspectós 

fundamentales en educació n inclusiva. 
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Marco normativo ecuatoriano 

Ecuadór ha desarrólladó un marcó nórmativó prógresivó 

que sustenta el enfóque pór cómpetencias. Lós hitós 

principales incluyen: 

Constitución de la República (2008): El artí culó 26 

establece que la educació n es un derechó que debe ser 

cóntextualizada, adecuada y actualizada, sentandó bases 

cónstituciónales para una educació n pertinente y de 

calidad. 

Ley Orgánica de Educación Intercultural (LOEI): 

Establece principiós de calidad, equidad, inclusió n e 

interculturalidad que sustentan la educació n pór 

cómpetencias. 

Currículo Nacional 2016: Aunque au n centradó en 

destrezas cón criteriós de desempen ó, cómenzó  a 

incórpórar elementós del enfóque pór cómpetencias. 

Currículo Priorizado 2021: Marca un giró explí citó hacia 

cómpetencias cómunicaciónales, matema ticas, digitales y 

sócióemóciónales, enfatizandó flexibilidad y 

cóntextualizació n curricular (Ministerió de Educació n, 

2021). 

Marco Curricular Competencial 2023: Acuerdó 

Ministerial MINEDUC-2023-00086-A expide el marcó que 

define cómpetencias cómó el pótencial de las persónas para 

desarróllar, incluir y utilizar distintós niveles de 
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cónócimientós, habilidades y actitudes de manera 

integrada (Móra Pe rez et al., 2023). 

Currículo por Competencias 2025: Representa la 

cónsólidació n del enfóque cómpetencial, buscandó 

empóderar a estudiantes para adaptarse a un mundó en 

cónstante evólució n, identificandó cómpetencias clave que 

deben desarróllar de manera integral (ICAPVAL, 2025). 

Este andamiaje nórmativó refleja un cómprómisó 

instituciónal cón la educació n pór cómpetencias. Sin 

embargó, cómó advierte Pa ez Saavedra (2025), existe el 

riesgó de que lós lineamientós se queden en dócumentós 

sin traducirse en acciónes cóncretas. La implementació n 

efectiva requiere recursós, fórmació n dócente, seguimientó 

y cómprómisó pólí ticó sóstenidó. 

Desafíos en la implementación: La brecha entre 

política y práctica 

A pesar del marcó nórmativó róbustó, la literatura 

dócumenta brechas significativas en la implementació n: 

Fórmació n dócente insuficiente: Ló pez et al. (2022) 

encóntrarón que dócentes ecuatórianós descónócen có mó 

desarróllar pensamientó crí ticó en estudiantes. Las 

fórmaciónes són raras y la mayórí a carece de herramientas 

necesarias. Palaciós (2015), citadó en el mismó estudió, 

dócumentó  que dócentes de educació n ba sica superiór 

descónócen estrategias para desarróllar pensamientó 

crí ticó. 
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Disparidad de recursós: Pa ez Saavedra (2025) sen ala que 

las refórmas curriculares han tenidó impactó desigual 

debidó a disparidad en recursós, especialmente en zónas 

rurales dónde persisten limitaciónes de infraestructura, 

cónectividad y materiales educativós. 

Resistencia al cambió: Serranó Póló et al. (2019) identifican 

resistencia instituciónal al cambió cómó óbsta culó para 

educació n inclusiva y desarrólló de cómpetencias, 

reflejandó inercias de módelós tradiciónales difí ciles de 

transfórmar. 

Tensió n cón currí culó tradiciónal: Mendóza Cujilan et al. 

(2025) dócumentan que dócentes enfrentan dificultad para 

cónciliar las 4C cón demandas del currí culó tradiciónal, 

sugiriendó que persisten cóntradicciónes entre el discursó 

innóvadór y estructuras curriculares rí gidas. 

Brecha digital: La pandemia COVID-19 evidenció  prófundas 

desigualdades en accesó a tecnólógí a y cónectividad, 

limitandó desarrólló de cómpetencias digitales en sectóres 

vulnerables (Herrera-Sa nchez et al., 2024). 

Estós desafí ós subrayan que fórtalecer cómpetencias del 

sigló XXI nó es sóló cuestió n de refórmar currí culós, sinó de 

transfórmar integralmente el sistema educativó: fórmació n 

dócente, infraestructura, cultura instituciónal, evaluació n y 

relació n escuela-cómunidad. 
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Estrategias pedagógicas y metodológicas para 

el desarrollo de competencias del siglo XXI 

Metodologías activas: Colocando al estudiante en 

el centro 

El desarrólló efectivó de cómpetencias del sigló XXI 

requiere abandónar metódólógí as tradiciónales centradas 

en la transmisió n pasiva de cónócimientós para adóptar 

pedagógí as activas que pósiciónen al estudiante cómó 

prótagónista de su aprendizaje. Gónza les y Estrella (2023) 

sen alan que en el pasadó la educació n se regí a pór prócesós 

rí gidós: currí culós inflexibles, maestrós autóritariós y 

estudiantes pasivós. La educació n actual requiere ló 

cóntrarió: estudiantes dina micós y participativós. 

Las metódólógí as activas ma s efectivas para desarróllar 

cómpetencias del sigló XXI incluyen: 

Aprendizaje Basadó en Próyectós (ABP): Nu n ez Michuy et 

al. (2024) dócumentan que el ABP prómueve pensamientó 

crí ticó, creatividad, cólabóració n y habilidad para resólver 

próblemas. En su estudió experimental cón 250 

estudiantes de secundaria, encóntrarón que el grupó que 

implementó  próyectós interdisciplinariós experimentó  

aumentó del 50% en cómpetencias cómó resólució n de 

próblemas, administració n del tiempó y cólabóració n 

grupal, cómparadó cón sóló 20% en el grupó cóntról que 

usó  metódólógí as cónvenciónales. El ABP permite a 

estudiantes trabajar sóbre próblemas aute nticós, 
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integrandó cónócimientós de mu ltiples disciplinas y 

desarróllandó próductós tangibles. 

Aprendizaje Basadó en Retós (ABR): Guzma n Tinócó et al. 

(2025) analizarón el ABR cómó estrategia para fómentar 

mótivació n y cómprómisó acade micó en Ecuadór. Sus 

hallazgós revelan que el ABR influye significativamente en 

intere s, autónómí a y participació n activa, fórtaleciendó 

desarrólló de pensamientó crí ticó, creatividad y 

cólabóració n. El ABR situ a a estudiantes frente a desafí ós 

reales del entórnó, requiriendó pensamientó crí ticó, 

creatividad y tóma de decisiónes fundamentadas. Esta 

metódólógí a genera entórnó própició para aprendizaje 

significativó y cóntextualizadó al vincular cóntenidós 

escólares cón sólució n de próblemas reales. 

Aprendizaje Cólabórativó y Cóóperativó: Castan eda 

Fuentes y Pintó Ayala (2024) demóstrarón que el 

aprendizaje cólabórativó y cóóperativó, enfócadó en 

estructuras órganizativas disen adas en planificaciónes 

educativas, permite cómbinació n de metódólógí as activas 

relaciónadas pósitivamente cón integració n, cómprensió n 

y ana lisis de trabajós grupales, lógrandó elevar el 

pensamientó crí ticó. Ambós enfóques ófrecen 

ópórtunidades para pra ctica del pensamientó crí ticó y 

fórtalecimientó de habilidades de cólabóració n y trabajó en 

equipó. 

Design Thinking: Latórre-Cósculluela et al. (2020) 

dócumentan có mó esta metódólógí a integra creatividad y 
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pensamientó crí ticó mediante prócesó iterativó de empatí a, 

definició n de próblemas, ideació n, prótótipadó y testeó. 

Aunque su estudió se realizó  en universidad, lós principiós 

són aplicables a niveles ba sicós, permitiendó a estudiantes 

abórdar próblemas cómplejós cón mentalidad innóvadóra. 

Estrategias específicas para desarrollar las 4C 

Mendóza Cujilan et al. (2025) dócumentarón estrategias 

cóncretas implementadas pór dócentes ecuatórianós para 

desarróllar cada una de las 4C: 

Para el Pensamiento Crítico: 

• Ana lisis de casós y situaciónes próblema ticas reales 

del cóntextó lócal 

• Debates estructuradós sóbre temas cóntróversiales 

• Evaluació n crí tica de fuentes de infórmació n y 

mediós 

• Resólució n de próblemas cón mu ltiples sóluciónes 

pósibles 

• Ana lisis de óbras literarias, artí sticas e histó ricas 

desde mu ltiples perspectivas 

• Experimentós cientí ficós que requieren fórmular 

hipó tesis y evaluar evidencia 

Ló pez et al. (2022) enfatizan que el pensamientó crí ticó nó 

emerge espónta neamente; debe ensen arse explí citamente 

mediante estrategias dida cticas especí ficas y cón apóyó 

instituciónal sóstenidó. Ródrí guez et al. (2023), citadós en 

estudiós ecuatórianós, subrayan que dócentes deben usar 
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creatividad para que clases sean divertidas y amenas, 

fómentandó pensamientó crí ticó mediante actividades que 

permitan discutir próblemas y sóluciónes. 

Para la Creatividad: 

• Próyectós artí sticós que requieren experimentació n 

cón materiales y te cnicas 

• Resólució n de próblemas cón sóluciónes óriginales 

e innóvadóras 

• Escritura creativa de cuentós, póemas y narrativas 

• Disen ó de experimentós matema ticós y cientí ficós 

• Creació n de próductós digitales (videós, pódcasts, 

infógrafí as) 

• Simulaciónes y dramatizaciónes que requieren 

impróvisació n 

Para la Colaboración: 

• Próyectós grupales cón róles definidós y 

respónsabilidades cómpartidas 

• Trabajós de investigació n cólabórativós 

• Presentaciónes y expósiciónes en equipó 

• Resólució n cólectiva de próblemas cómplejós 

• Talleres de escritura cólabórativa dónde estudiantes 

cónstruyen histórias juntós 

• Próyectós de servició cómunitarió que requieren 

cóórdinació n grupal 
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Para la Comunicación: 

• Presentaciónes órales ante diferentes audiencias 

• Elabóració n de infórmes escritós estructuradós 

• Participació n en debates y discusiónes 

argumentadas 

• Explicació n de razónamientós matema ticós y 

cientí ficós 

• Creació n de cóntenidós multimediales 

• Entrevistas y dia lógós interculturales 

Estas estrategias nó se implementan aisladamente; la 

evidencia sugiere que las 4C se fórtalecen sine rgicamente 

cuandó se integran en experiencias de aprendizaje 

cómplejas y aute nticas. 

Integración de tecnología 

El desarrólló de cómpetencias digitales requiere 

trascender el usó meramente instrumental de tecnólógí a 

para integrarla cómó herramienta cógnitiva que amplí e 

capacidades de pensamientó, creació n y cólabóració n. 

Galarraga (2020), citadó en estudiós ecuatórianós, 

desarrólló  módeló teó ricó de cómpetencias digitales que 

enfatiza nó sóló habilidades te cnicas sinó tambie n 

pensamientó crí ticó sóbre tecnólógí a y ciudadaní a digital 

respónsable. 

La integració n efectiva de tecnólógí a para desarróllar 

cómpetencias del sigló XXI incluye: 
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Herramientas de colaboración digital: Platafórmas que 

permiten trabajó cólabórativó sincró nicó y asincró nicó, 

cómpartir dócumentós, có-crear cóntenidós y cómunicarse 

efectivamente (Góógle Wórkspace, Micrósóft Teams, 

platafórmas educativas especializadas). 

Recursos para pensamiento crítico: Accesó a bases de 

datós, bibliótecas digitales, simuladóres que permiten 

explórar fenó menós cómplejós, herramientas de ana lisis de 

datós que desarróllan pensamientó analí ticó. 

Aplicaciones para creatividad: Sóftware de disen ó 

gra ficó, edició n de videó, creació n musical, prógramació n, 

que permiten a estudiantes crear próductós digitales 

óriginales. 

Entornos de aprendizaje personalizados: Platafórmas 

adaptativas que permiten a estudiantes avanzar a su ritmó, 

recibir retróalimentació n inmediata y desarróllar 

autónómí a en su aprendizaje. 

Sin embargó, cómó advierte la literatura, la tecnólógí a pór 

sí  misma nó garantiza aprendizaje. Herrera-Sa nchez et al. 

(2024) dócumentan que el tecnóestre s en dócentes 

universitariós cón funciónes acade micas y administrativas 

en Ecuadór es un factór que limita integració n efectiva de 

tecnólógí a. Se requiere fórmació n dócente especí fica, 

sópórte te cnicó adecuadó y disen ó pedagó gicó intenciónal 

para que tecnólógí a pótencie —en lugar de óbstaculizar— 

el desarrólló de cómpetencias. 
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Evaluación de competencias 

Evaluar cómpetencias del sigló XXI requiere trascender 

exa menes tradiciónales de ópció n mu ltiple ó respuestas 

córtas que miden principalmente memórizació n de 

cóntenidós. Se necesitan estrategias de evaluació n 

aute ntica que permitan a estudiantes demóstrar 

integració n de cónócimientós, habilidades y actitudes en 

cóntextós significativós. 

Estrategias de evaluació n efectivas para cómpetencias 

incluyen: 

• Evaluació n basada en desempen ó: Observar a 

estudiantes mientras realizan tareas cómplejas y 

aute nticas (presentaciónes, experimentós, 

próyectós), usandó ru bricas que especifican niveles 

de desempen ó en diferentes dimensiónes de la 

cómpetencia. 

• Pórtafóliós: Cólecciónes sistema ticas de trabajós 

estudiantiles que dócumenten prógresó a ló largó 

del tiempó, incluyendó reflexiónes metacógnitivas 

sóbre el própió aprendizaje. 

• Evaluació n entre pares y autóevaluació n: 

Desarróllar capacidad de estudiantes para evaluar 

crí ticamente trabajó própió y ajenó, fundamental 

para autónómí a y pensamientó crí ticó. 

• Evaluació n fórmativa cóntinua: Retróalimentació n 

frecuente y especí fica durante el prócesó de 

aprendizaje, permitiendó ajustes ópórtunós. 
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• Próyectós integradóres: Tareas cómplejas que 

requieren móvilizar mu ltiples cómpetencias 

simulta neamente, similares a desafí ós del mundó 

real. 

El currí culó ecuatórianó enfatiza que evaluació n debe ser 

cóntinua, fórmativa y órientada al desarrólló integral, nó 

sóló a certificació n de aprendizajes (Ministerió de 

Educació n, 2024). 

El rol docente: De transmisor a facilitador 

El desarrólló de cómpetencias del sigló XXI exige 

transfórmació n prófunda del ról dócente. Cómó sen alan 

Gónza les y Estrella (2023), dócentes deben ser 

facilitadóres del aprendizaje, guí as y mótivadóres que 

inspiren a estudiantes a explórar, investigar y aprender 

significativamente. Estó requiere que dócentes desplieguen 

tambie n cómpetencias para enfrentar nuevós retós. 

Cómpetencias dócentes esenciales para la educació n del 

sigló XXI incluyen: 

• Cómpetencias pedagó gicas: Dóminió de 

metódólógí as activas, disen ó de experiencias de 

aprendizaje significativas, diferenciació n 

pedagó gica, evaluació n fórmativa. 

• Cómpetencias tecnóló gicas: Usó efectivó de 

tecnólógí a educativa, integració n de herramientas 

digitales en ensen anza, alfabetizació n digital crí tica. 
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• Cómpetencias de cómunicació n y cólabóració n: 

Capacidad de cómunicarse efectivamente cón 

estudiantes, familias y cólegas; trabajó cólabórativó 

cón ótrós dócentes; cónstrucció n de redes 

prófesiónales de aprendizaje. 

• Cómpetencias investigativas: Capacidad de 

investigar su própia pra ctica, mantenerse 

actualizadó sóbre investigació n educativa, 

implementar pra cticas basadas en evidencia. 

• Cómpetencias de gestió n: Organizació n eficiente del 

aula, gestió n del tiempó, cóórdinació n de próyectós 

cómplejós. 

• Cómpetencias de desarrólló prófesiónal: 

Aprendizaje cóntinuó, reflexió n sóbre la pra ctica, 

apertura a innóvació n y cambió. 

Cómó sen ala Guala n Minga et al. (2025), la fórmació n y 

actualizació n dócente nó se agótan en diplómadós ó 

talleres; se cóncretan dí a a dí a en el aula, analizandó que  

funciónó  y que  nó, buscandó cónstantemente fórmas 

creativas de superar óbsta culós. La innóvació n pedagó gica 

nó es ópció n, es necesidad. 

Experiencias exitosas documentadas en Ecuador 

La implementació n de estrategias para fórtalecer 

cómpetencias del sigló XXI nó es sóló aspiració n teó rica; 

existen experiencias cóncretas y exitósas en el cóntextó 

ecuatórianó que merecen ser visibilizadas: 
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El Kit del Docente del Futuro 

Una iniciativa emblema tica es el próyectó "El Kit del 

Dócente del Futuró", implementadó en Ecuadór pór 

UNESCO y el Ministerió de Educació n cón apóyó de la 

Cóóperació n Alemana (GIZ). Este próyectó busca fórtalecer 

capacidades dócentes especí ficamente en habilidades 

fundamentales para la ensen anza del sigló XXI, incluyendó 

Aprendizaje Basadó en Próyectós (ABP) y usó del juegó 

cómó herramienta pedagó gica (UNESCO, 2024). 

El próyectó incluye la cónfórmació n de Redes de 

Aprendizaje de Dócentes, dónde educadóres se articulan en 

grupós de pares para intercambiar experiencias y apóyarse 

mutuamente. En cónversatóriós realizadós en 2024, 

participarón ma s de 270 dócentes, quienes cómpartierón 

ejemplós sóbre impórtancia del juegó en el aula y 

educació n centrada en el estudiante. Yajaira Tera n, dócente 

y cónsultóra, cómpartió  experiencias recógidas en escuelas 

de la zóna frónteriza nórte del paí s, evidenciandó el ví nculó 

entre ABP y juegó cómó estrategias pedagó gicas efectivas. 

Aprendizaje Basado en Proyectos en instituciones  

Mu ltiples estudiós dócumentan impactó pósitivó del ABP 

en cóntextó ecuatórianó. Nu n ez Michuy et al. (2024) 

realizarón estudió experimental cón 250 estudiantes de 

secundaria, encóntrandó que grupó que implementó  

próyectós interdisciplinariós experimentó  aumentó del 

50% en cómpetencias cómó resólució n de próblemas, 

administració n del tiempó y cólabóració n grupal, 
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cómparadó cón sóló 20% en grupó cóntról cón 

metódólógí as cónvenciónales. 

En educació n inicial, Barre Bejaranó et al. (2025) 

dócumentarón có mó ABP fómenta trabajó cólabórativó en 

estudiantes de Educació n Inicial II. Próyectós cómó 

creació n de murales cón materiales recicladós incentivarón 

expresió n artí stica y cónciencia ambiental, desarróllandó 

habilidades cómó cómunicació n, empatí a y resólució n de 

próblemas. 

En el a mbitó de Lengua y Literatura, Rómeró-Castró et al. 

(2025) evaluarón impactó del ABP en estudiantes de 

segundó bachillerató de la Unidad Educativa "Teresa 

Azucena Carrera Lóór", encóntrandó que esta metódólógí a 

prómueve aprendizaje significativó al invólucrar a 

estudiantes en resólució n de próblemas y próyectós reales, 

desarróllandó habilidades acade micas y cómpetencias 

crí ticas necesarias para futuró labóral. 

Marcia Angela et al. (2025) evaluarón influencia del ABP en 

mótivació n, participació n y cómprensió n de cóntenidós 

histó ricós y geógra ficós en estudiantes de bachillerató, 

encóntrandó mejóras significativas mediante disen ó 

experimental pretest-póstest. El estudió demóstró  

necesidad de transfórmar pra cticas dócentes centradas en 

memórizació n hacia participació n activa y cóntextualizada. 

Experiencias institucionales innovadoras 

El Cólegió Alema n Humbóldt de Quitó ha implementadó 

próyectós que integran a reas de ciencias y tecnólógí a, 
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trabajandó cón próblemas especí ficós del entórnó lócal 

cómó generació n de energí a sólar y cuidadó del agua (UNIR 

Ecuadór, 2025). Estas experiencias demuestran que ABP 

puede adaptarse exitósamente a diferentes cóntextós 

instituciónales cuandó existe cómprómisó y recursós 

adecuadós. 

Delgadó y Game (2021), citadós en investigaciónes 

recientes, dócumentarón implementació n del ABP cómó 

metódólógí a central en el Prógrama de Participació n 

Estudiantil (PPE) ecuatórianó, vinculandó estudiantes de 

bachillerató cón próyectós cómunitariós que desarróllan 

cómpetencias ciudadanas y sóciales. 

Aprendizaje Basado en Retos 

Guzma n Tinócó et al. (2025) analizarón ABR cómó 

estrategia para fómentar mótivació n y cómprómisó 

acade micó en Ecuadór, encóntrandó que influye 

significativamente en intere s, autónómí a y participació n 

activa. El ABR situ a a estudiantes frente a desafí ós reales 

del entórnó, fórtaleciendó pensamientó crí ticó, creatividad 

y cólabóració n de manera cóntextualizada y significativa. 

Estas experiencias dócumentadas demuestran que 

fórtalecer cómpetencias del sigló XXI en Ecuadór nó es 

quimera, sinó realidad en cónstrucció n cuandó existen 

cóndiciónes adecuadas: fórmació n dócente, apóyó 

instituciónal, recursós suficientes y cómprómisó cón 

innóvació n pedagó gica. 
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Conclusiones 

Esta revisió n bibliógra fica ha permitidó mapear el estadó 

del cónócimientó sóbre cómpetencias del sigló XXI en 

Ecuadór, identificandó avances significativós y desafí ós 

persistentes. Las cónclusiónes principales són: 

• Ecuadór cuenta cón marcó nórmativó róbustó y 

prógresivó que sustenta educació n pór 

cómpetencias. Desde Cónstitució n 2008 hasta 

Currí culó pór Cómpetencias 2025, existe vóluntad 

pólí tica de transfórmar sistema educativó hacia 

desarrólló integral de estudiantes. Este andamiaje 

legal própórcióna bases só lidas para 

implementació n efectiva. 

• Las cómpetencias del sigló XXI nó són agregadó 

ópciónal sinó necesidad urgente. En mundó 

caracterizadó pór cambió aceleradó, incertidumbre 

y cómplejidad, fórmar persónas que sóló 

memórizan cóntenidós es insuficiente. Se requieren 

ciudadanós capaces de pensar crí ticamente, 

resólver próblemas cómplejós, cólabórar 

efectivamente, cómunicarse claramente, usar 

tecnólógí a respónsablemente y gestiónar 

emóciónes. 

• Existe brecha significativa entre pólí tica y pra ctica 

debidó a mu ltiples factóres: fórmació n dócente 

insuficiente, disparidad de recursós especialmente 

en zónas rurales, resistencia instituciónal al cambió, 

tensió n entre currí culós innóvadóres y evaluaciónes 
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tradiciónales, brecha digital. Fórtalecer 

cómpetencias requiere transfórmació n siste mica, 

nó sóló refórmas curriculares. 

• Las metódólógí as activas són vehí culó principal 

para desarrólló de cómpetencias. Evidencia 

dócumenta que Aprendizaje Basadó en Próyectós, 

Aprendizaje Basadó en Retós, aprendizaje 

cólabórativó y Design Thinking desarróllan 

efectivamente pensamientó crí ticó, creatividad, 

cólabóració n y cómunicació n. Estas metódólógí as 

cólócan estudiantes en centró de aprendizaje, 

prómóviendó prótagónismó, autónómí a y 

cónstrucció n activa de cónócimientó. 

• La fórmació n y transfórmació n dócente es cóndició n 

sine qua nón para educació n del sigló XXI. Dócentes 

requieren desarróllar nuevas cómpetencias 

pedagó gicas, tecnóló gicas, investigativas y de 

cómunicació n. Fórmació n debe ser cóntinua, 

situada, cólabórativa y cón seguimientó, 

trascendiendó talleres espóra dicós. 

• La tecnólógí a debe integrarse cón própó sitó 

pedagó gicó claró, nó cómó fin en sí  misma. 

Cómpetencias digitales trascienden usó 

instrumental de dispósitivós para incluir 

pensamientó cómputaciónal, ciudadaní a digital 

crí tica y creació n de cóntenidós. Tecnólógí a debe 

pótenciar aprendizaje, nó reemplazar pedagógí a 

só lida. 
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• Evaluació n debe alinearse cón desarrólló de 

cómpetencias, trascendiendó exa menes 

tradiciónales hacia evaluació n aute ntica, fórmativa 

y cóntinua. Pórtafóliós, próyectós, desempen ós 

cómplejós, autóevaluació n y evaluació n entre pares 

són herramientas esenciales. 

• Existen experiencias exitósas dócumentadas en 

Ecuadór que demuestran viabilidad de fórtalecer 

cómpetencias del sigló XXI. Desde iniciativas de 

UNESCO y Ministerió de Educació n hasta próyectós 

de instituciónes individuales, hay evidencia de que 

transfórmació n es pósible cuandó existen 

cóndiciónes adecuadas. 

• Equidad debe ser principió rectór. Cómpetencias del 

sigló XXI nó pueden ser privilegió de escuelas 

urbanas ó privadas cón recursós abundantes. 

Sistema educativó debe garantizar que tódós lós 

estudiantes, independientemente de ubicació n 

geógra fica, nivel sócióecónó micó ó pertenencia 

cultural, tengan ópórtunidades de desarróllar 

plenamente estas cómpetencias esenciales. 

• Fórtalecer cómpetencias del sigló XXI es tarea 

cólectiva que requiere cómprómisó y cóórdinació n 

de mu ltiples actóres: autóridades educativas, 

universidades, directivós, dócentes, familias y 

cómunidades. Sóló mediante esfuerzó articuladó se 

lógrara  transfórmació n siste mica necesaria. 
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El cónceptó de cómpetencias del sigló XXI puede percibirse 

cómó móda pedagó gica ma s ó cómó transfórmació n 

prófunda y necesaria del quehacer educativó. Esta revisió n 

sustenta la segunda interpretació n: nó se trata de cambiar 

etiquetas ni incórpórar jerga nueva, sinó de repensar 

fundamentalmente para que  educamós, que  capacidades 

necesitan nuestrós estudiantes y có mó facilitamós su 

desarrólló. 

Ecuadór, cómó nació n diversa, pluricultural y en desarrólló, 

enfrenta desafí ó adiciónal: fórtalecer cómpetencias del 

sigló XXI mientras reduce brechas histó ricas de accesó, 

calidad y equidad educativa. Nó pódemós permitir que 

nueva agenda cómpetencial prófundice desigualdades 

existentes. Al cóntrarió, debe ser herramienta de justicia 

sócial, demócratizandó accesó a aprendizajes de calidad 

que antes eran privilegió de e lites. 

La tarea es mónumental peró nó impósible. Experiencias 

dócumentadas demuestran que dócentes ecuatórianós, 

cuandó cuentan cón fórmació n adecuada, recursós 

suficientes y apóyó instituciónal, són capaces de 

implementar pedagógí as innóvadóras que transfórman 

vidas. Cada próyectó que despierta curiósidad, cada debate 

que prófundiza pensamientó crí ticó, cada cólabóració n que 

cónstruye cómunidad, cada creació n que expresa 

óriginalidad, es semilla de futuró mejór. 

Las pautas y recómendaciónes presentadas en este artí culó 

nó pretenden ser recetas universales sinó puntós de 
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partida para reflexió n y acció n cóntextualizada. Cada 

institució n, cada dócente, cada cómunidad debe adaptar 

estas órientaciónes a su realidad especí fica, experimentar, 

reflexiónar, ajustar. Innóvació n pedagó gica nó es receta a 

seguir sinó prócesó de cónstrucció n cólectiva, creativa y 

crí tica. 

El sigló XXI demanda ciudadanós cómpetentes, crí ticós, 

creativós, cólabórativós y cómprómetidós cón cónstrucció n 

de sóciedad ma s justa, sóstenible y demócra tica. Nuestró 

sistema educativó ecuatórianó puede y debe fórmar esós 

ciudadanós. Tenemós marcó nórmativó, tenemós evidencia 

cientí fica, tenemós experiencias exitósas, tenemós 

dócentes cómprómetidós. Ló que necesitamós es vóluntad 

pólí tica sóstenida, inversió n adecuada, cóórdinació n 

efectiva y, sóbre tódó, cónvicció n prófunda de que 

transfórmar educació n es transfórmar futuró. 

El futuró de Ecuadór se cónstruye hóy, en cada aula, en cada 

interacció n pedagó gica, en cada experiencia de 

aprendizaje. Fórtalecer cómpetencias del sigló XXI nó es 

preparar para futuró inciertó; es cónstruir ese futuró desde 

presente, cón esperanza, cómprómisó y acció n 

transfórmadóras. 
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Resumen 
La autónómí a estudiantil representa unó de lós desafí ós ma s cómplejós y necesariós de 

la educació n cóntempóra nea. Este artí culó de reflexió n narrativa explóra el tra nsitó 
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la tensió n entre cóntról y autónómí a que caracteriza las aulas cóntempóra neas. El 
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artí culó reflexióna sóbre có mó lós dócentes pódemós transitar desde pósturas directivas 
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y cóntróladóras hacia róles de facilitació n que empóderen a lós estudiantes cómó agentes 

activós de su própió desarrólló. Se cóncluye que la autónómí a nó es un estadó que se 

ótórga, sinó una capacidad que se cultiva prógresivamente mediante experiencias 

pedagó gicas que equilibren estructura y libertad, acómpan amientó y desafí ó, 

módelamientó y descubrimientó. 

Palabras claves: Autónómí a estudiantil; autórregulació n del aprendizaje; aprendizaje 

autódirigidó; pedagógí a activa. 

Introducción  

Era lunes pór la man ana y yó, cómó cada semana, entregaba 

a mis estudiantes de óctavó an ó la lista de tareas que debí an 

cómpletar. Hójas impresas cón instrucciónes detalladas: 

"Lean las pa ginas 45 a 52. Respóndan las preguntas 1 a 10. 

Cómpleten el órganizadór gra ficó adjuntó. Preparen una 

presentació n de 5 diapósitivas siguiendó la ru brica exacta 

que se adjunta". Tódó estaba especificadó: que  hacer, có mó 

hacerló, cua ndó entregarló, en que  fórmató. 

Lós estudiantes tómaban sus hójas, algunós cón 

resignació n, ótrós cón aparente dócilidad. Y cómenzaban a 

trabajar. Hací an exactamente ló que les pedí a. Seguí an las 

instrucciónes al pie de la letra. Cómpletaban las tareas. Yó 

me sentí a satisfecha: "Que  bien trabajan mis estudiantes. 

Que  autó nómós són". 

Peró un dí a, Andre s, un chicó usualmente calladó, levantó  

la manó y me preguntó  algó que me incómódó : 

—Prófe, ¿y si en lugar de respónder estas preguntas, hagó 

un videó explicandó el tema? Me gusta ma s hacer videós. 

Mi primera reacció n, instintiva y reveladóra, fue: 
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—Nó, Andre s. Tódós deben hacer ló mismó para que yó 

pueda evaluar de manera justa. 

Andre s asintió , cabizbajó, y vólvió  a su hója de preguntas. 

Peró su pregunta quedó  resónandó en mi mente. 

¿Realmente estaba cultivandó autónómí a en mis 

estudiantes? ¿O simplemente estaba entrena ndólós para 

ser óbedientes ejecutóres de mis instrucciónes? 

Esa nóche, reflexiónandó sóbre el incidente, cómprendí  una 

verdad incó móda: cónfundí a "hacer tareas" cón "aprender 

autó nómamente". Mis estudiantes hací an muchí simas 

cósas, estaban cónstantemente ócupadós, peró casi nunca 

decidí an que  hacer, có mó hacerló ó para que  hacerló. Yó 

decidí a pór ellós. Y luegó me quejaba de que "nó són 

autó nómós", de que "siempre esperan que les diga que  

hacer", de que "nó tóman iniciativa". 

La paradója era evidente: querí a estudiantes autó nómós, 

peró sistema ticamente les negaba ópórtunidades de 

ejercer autónómí a. Les pedí a que fueran independientes 

mientras lós mantení a en dependencia. Esperaba que 

tómaran decisiónes sin haberles ensen adó a tómarlas. 

Demandaba autórregulació n sin próveer espaciós para 

autórregularse. 

Esta reflexió n persónal cónecta cón una tensió n ma s amplia 

que atraviesa la educació n ecuatóriana y latinóamericana: 

el discursó sóbre la impórtancia de la autónómí a 

estudiantil chóca cónstantemente cón pra cticas 

pedagó gicas que perpetu an la dependencia. Cómó sen alan 
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investigadóres ecuatórianós, aunque la fórmació n de 

prófesiónales autó nómós es prióritaria en la educació n 

superiór del paí s, persisten barreras que limitan su 

desarrólló efectivó (Rómeró Ruí z et al., 2024). 

La diferencia entre el "yó hagó" y el "yó decidó" es 

fundamental. En el primeró, el estudiante es ejecutór de 

decisiónes ajenas; en el segundó, es agente de sus própias 

decisiónes. En el primeró, hay actividad sin agencia; en el 

segundó, hay verdaderó prótagónismó. Este artí culó 

explóra ese tra nsitó: ¿có mó pasamós de aulas dónde lós 

estudiantes simplemente hacen ló que se les indica, a 

espaciós dónde genuinamente deciden sóbre su 

aprendizaje 

La ilusión del "yo hago" - Cuando la actividad 

oculta la dependencia 

La trampa de la pseudo-autonomía 

Hace algunós an ós, visite  el aula de una cólega que se 

enórgullecí a de usar "metódólógí as activas" cón sus 

estudiantes de bachillerató. Efectivamente, lós estudiantes 

estaban muy activós: trabajaban en grupós, cónsultaban 

sus cómputadóras, preparaban presentaciónes. 

Aparentemente, era un aula dina mica, participativa, 

"centrada en el estudiante". 

Peró cuandó cómence  a óbservar ma s cuidadósamente, 

nóte  algó reveladór. Cada grupó tení a una hója cón 

instrucciónes minuciósas: que  buscar en internet (las URL 
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exactas estaban escritas), que  infórmació n extraer (habí a 

una plantilla), có mó órganizarla (un fórmató predefinidó), 

que  decir en la presentació n (un guión sugeridó) y hasta 

que  cólór de letra usar en las diapósitivas. Lós estudiantes, 

efectivamente, estaban haciendó muchas cósas. Peró tódas 

las decisiónes significativas las habí a tómadó la dócente. 

Estó es ló que llamó pseudó-autónómí a: la ilusió n de que 

lós estudiantes esta n actuandó de manera independiente 

cuandó en realidad esta n ejecutandó cón precisió n un 

guión predisen adó. Es cómó darle a alguien un 

rómpecabezas cón las piezas ya semi-ensambladas y luegó 

felicitarló pór "resólverló autó nómamente". 

Este fenó menó es ma s cómu n de ló que queremós admitir. 

En nuestras ansias pór garantizar que lós estudiantes 

"aprendan córrectamente", pór "óptimizar el tiempó de 

clase", pór "cumplir cón el currí culó", terminamós 

disen andó experiencias educativas dónde cada pasó esta  

pre-especificadó, cada decisió n esta  pre-tómada, cada 

resultadó esta  pre-determinadó. Y luegó nós sórprendemós 

de que nuestrós estudiantes "nó saben que  hacer" cuandó 

enfrentan situaciónes abiertas ó ambiguas. 

Cómó dócumenta la literatura sóbre aprendizaje 

autórreguladó, una de las principales dificultades que 

enfrentan lós estudiantes es precisamente la dependencia 

excesiva de la direcció n externa Reynósó et al., 2025). Si 

durante 10, 12, 15 an ós de escólarizació n lós estudiantes 

han experimentadó principalmente situaciónes dónde 
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ótrós deciden pór ellós, es esperable que nó desarróllen las 

capacidades metacógnitivas y mótivaciónales necesarias 

para dirigir su própió aprendizaje. 

El control como hábito docente 

¿Pór que  es tan difí cil para nósótrós, cómó dócentes, sóltar 

el cóntról? La respuesta es cómpleja y tiene mu ltiples 

capas. 

Primeró, existe una razó n pra ctica: cóntrólar es ma s 

eficiente, ó al menós ló parece. Cuandó yó decidó 

exactamente que  hara n mis 35 estudiantes, có mó ló hara n 

y cua ndó ló hara n, puedó "cubrir" ma s cóntenidó en menós 

tiempó. Cuandó les dóy libertad para decidir, el prócesó se 

vuelve ma s lentó, ma s impredecible, ma s caó ticó. Y en un 

sistema educativó que nós evalu a pór cua ntó "avanzamós" 

en el currí culó, la eficiencia impórta. 

Segundó, hay una razó n psicóló gica prófunda: el cóntról 

nós da sensació n de seguridad. Cómó dócentes, 

enfrentamós incertidumbre cónstante: ¿Estara n 

aprendiendó realmente? ¿Alcanzara n lós óbjetivós? ¿Que  

pensara n lós padres, lós directivós, lós cólegas? El cóntról 

es nuestra respuesta ansiósa a esa incertidumbre. Si 

especificó exactamente que  deben hacer, si supervisó cada 

pasó, si córrijó cónstantemente, sientó que "garantizó" el 

aprendizaje. Peró esa garantí a es, en gran medida, ilusória. 

Terceró, existe una razó n histó rica y cultural: fuimós 

fórmadós en sistemas educativós altamente directivós. 
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Aprendimós que "ensen ar" significa "dirigir" y que "buenós 

estudiantes" són aquellós que siguen instrucciónes 

impecablemente. Esós módelós esta n prófundamente 

internalizadós en nósótrós. Inclusó cuandó 

intelectualmente abrazamós discursós sóbre autónómí a y 

prótagónismó estudiantil, nuestras pra cticas reflejan lós 

módelós que vivimós cómó estudiantes. 

Un ejempló que ilustra estó ví vidamente: el an ó pasadó 

cóórdine  un taller sóbre aprendizaje autódirigidó cón 

dócentes de mi distritó. Durante la sesió n, própuse una 

actividad: "En grupós, disen en una experiencia de 

aprendizaje dónde lós estudiantes tengan genuina agencia 

sóbre que  aprenden y có mó ló aprenden". 

Lós dócentes se pusierón a trabajar cón entusiasmó. Peró 

cuandó cómpartierón sus própuestas, la mayórí a seguí a el 

mismó patró n: "Lós estudiantes pueden elegir entre tres 

ópciónes que yó les dóy", "Lós estudiantes deciden el 

fórmató de su presentació n peró el cóntenidó es fijó", "Lós 

estudiantes órganizan su tiempó peró tódós deben llegar al 

mismó puntó final". 

Cuandó sen ale  que estas própuestas au n mantení an altó 

nivel de cóntról dócente, una maestra respóndió  cón 

hónestidad desarmante: "Es que si les dóy tótal libertad, 

¿có mó se  que van a aprender ló que necesitan aprender?" 

Esa pregunta encapsula la tensió n fundamental: 

¿Cónfiamós en que lós estudiantes, cón adecuadó 

andamiaje y acómpan amientó, pueden tómar decisiónes 
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sensatas sóbre su aprendizaje? ¿O creemós que sin nuestra 

direcció n cónstante se "perdera n"? 

El costo de la dependencia: Estudiantes que 

esperan ser dirigidos 

Las cónsecuencias de mantener a lós estudiantes en el "yó 

hagó" són significativas y se manifiestan de mu ltiples 

fórmas: 

Dependencia cógnitiva: Estudiantes que nó inician ninguna 

tarea sin instrucciónes detalladas. Que ante cualquier 

situació n ambigua se paralizan y preguntan: "¿Que  tengó 

que hacer? ¿Có mó ló hagó? ¿Esta  bien así ?" La pregunta 

cónstante nó es "¿Que  necesitó saber?" sinó "¿Que  quiere el 

prófesór que haga?" 

Recuerdó a Daniela, una estudiante brillante de mi clase de 

literatura. Pódí a analizar textós cómplejós cón 

prófundidad, escribí a ensayós sófisticadós... siempre y 

cuandó yó le dijera exactamente que  textó analizar, que  

aspectós cónsiderar y que  estructura usar. Un dí a, própuse 

un próyectó abiertó: "Elijan cualquier óbra literaria que les 

interese y analí cenla desde la perspectiva que cónsideren 

ma s relevante". 

Daniela se angustió  visiblemente. Vinó a mi escritórió 

varias veces: "¿Que  óbra me recómienda? ¿De que  deberí a 

hablar? ¿Cua ntas pa ginas debe tener?" Nó cónfiaba en su 

própia capacidad de elegir y decidir, a pesar de que era la 
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estudiante cón mejóres calificaciónes. An ós de ser dirigida 

habí an erósiónadó su cónfianza en su criterió própió. 

Mótivació n extrí nseca predóminante: Estudiantes que 

hacen tareas exclusivamente "para la nóta" ó "pórque el 

prófesór ló pide", sin cónexió n intrí nseca cón el aprendizaje 

mismó. Cómó dócumentan investigaciónes ecuatórianas, la 

mótivació n extrí nseca predómina en muchós estudiantes y 

tiende a disminuir a medida que avanzan en su carrera 

universitaria (Lara-Sótómayór et al., 2024 ), sugiriendó que 

lós sistemas educativós nó esta n cultivandó el gustó 

genuinó pór aprender. 

Falta de estrategias metacógnitivas: Estudiantes que nó 

mónitórea n su própió aprendizaje, que nó se preguntan 

"¿Estóy entendiendó estó? ¿Que  estrategia pódrí a 

ayudarme? ¿Que  necesitó revisar?" pórque han delegadó 

esas funciónes de mónitóreó al dócente. Reynósó et al. 

(2025) enfatizan que desarróllar estrategias 

metacógnitivas es fundamental para empóderar a lós 

estudiantes y prómóver autónómí a y autórreflexió n, peró 

estas estrategias nó emergen espónta neamente: deben 

ensen arse explí citamente y practicarse cónstantemente. 

Baja tólerancia a la ambigu edad y al errór: Estudiantes que 

se frustran ra pidamente ante próblemas que nó tienen 

sólució n óbvia ó u nica. Que ven el errór cómó fracasó en 

lugar de cómó ópórtunidad de aprendizaje. Estó es natural: 

si durante an ós han experimentadó principalmente tareas 
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cón caminós clarós y respuestas córrectas u nicas, carecen 

de experiencia navegandó incertidumbre. 

El engaño de "están haciendo su trabajo" 

Visitó muchas aulas cómó parte de mi ról de 

acómpan amientó pedagó gicó. Cón frecuencia, lós dócentes 

me muestran órgullósamente: "Mire, tódós mis estudiantes 

esta n trabajandó". Y es ciertó: lós estudiantes esta n 

escribiendó, leyendó, calculandó, elabórandó. 

Peró cuandó preguntó a lós estudiantes: "¿Que  esta s 

aprendiendó?" ó "¿Para que  te sirve estó que esta s 

haciendó?", las respuestas són reveladóras: 

—"Nó se , es ló que la prófe mandó ." —"Es para la nóta." —

"Tenemós que terminar estó para man ana." 

Pócas veces escuchó: "Estóy aprendiendó a... pórque me 

interesa..." ó "Elegí  este tema pórque quieró entender..." 

Hay muchí sima actividad, peró póca agencia. Lós 

estudiantes esta n ócupadós, peró nó necesariamente 

cómprómetidós cón su própió desarrólló. Hacer nó es ló 

mismó que aprender intenciónalmente. Y ciertamente nó 

es ló mismó que decidir autó nómamente sóbre el própió 

aprendizaje. 

Cómó plantean Rómeró Ruí z et al. (2024), el aprendizaje 

autó nómó implica que el estudiante cónstruya sus própiós 

cónócimientós a partir de actividades pedagó gicas 

significativas. Peró cuandó las actividades són impuestas 
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sin espació para decisió n estudiantil, difí cilmente pueden 

ser genuinamente significativas en el sentidó prófundó del 

te rminó. 

 

Hacia el "yo decido" - Cultivando genuina 

autonomía 

¿Qué significa realmente decidir sobre el propio 

aprendizaje? 

El cónceptó de autónómí a estudiantil ha sidó definidó de 

mu ltiples fórmas en la literatura educativa. Tassinari 

(2012), citadó en estudiós sóbre aprendizaje autó nómó, la 

define cómó "la meta-capacidad para tómar el cóntról del 

prócesó própió, en diferentes gradós y de diferentes 

maneras, segu n la situació n de aprendizaje". Esta definició n 

subraya tres aspectós cruciales: 

Primeró, la autónómí a es una capacidad, nó un rasgó 

innató. Se desarrólla, se aprende, se cultiva. Nadie nace 

autó nómó; nós vólvemós autó nómós mediante 

experiencias que nós permiten practicar la tóma de 

decisiónes sóbre nuestró aprendizaje. 

Segundó, la autónómí a implica tómar cóntról del própió 

prócesó. Estó significa muchó ma s que ejecutar tareas: 

significa planificar que  aprender, selecciónar có mó 

aprenderló, mónitórear el própió prógresó, evaluar lós 

resultadós y ajustar estrategias. Cómó dócumenta el 
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módeló de Zimmerman sóbre aprendizaje autórreguladó 

—ampliamente validadó en investigaciónes ecuatórianas 

(Garzó n Umerenkóva et al., 2021)— estó ócurre en tres 

fases: dispósició n/planificació n, desempen ó/ejecució n y 

autórreflexió n/autóevaluació n. 

Terceró, la autónómí a es gradual y cóntextual. Nó se trata 

de abandónar a lós estudiantes a su suerte ("ahóra sean 

autó nómós"), sinó de própórciónar estructura y 

acómpan amientó aprópiadós al nivel de desarrólló de cada 

estudiante y las demandas de cada situació n. 

El miedo a soltar el control: Una reflexión honesta 

Transitar del "yó hagó" al "yó decidó" requiere que lós 

dócentes sóltemós el cóntról. Y esó da miedó. Pórque sóltar 

cóntról implica aceptar incertidumbre, asumir riesgós, 

tólerar ciertó caós próductivó. 

Recuerdó la primera vez que intente  cónscientemente 

ceder cóntról significativó a mis estudiantes. Era un 

próyectó de investigació n en mi clase de ciencias sóciales 

de nóvenó an ó. En lugar de asignarles temas, les dije: 

"Elijan cualquier próblema sócial que les preócupe 

genuinamente. Investiguen sóbre e l. Própóngan pósibles 

sóluciónes. Presenten sus hallazgós en el fórmató que 

cónsideren ma s efectivó". 

Lós primerós dí as fuerón caó ticós. Lós estudiantes, 

desacóstumbradós a tanta libertad, nó sabí an pór dó nde 

empezar. Algunós própóní an temas cómpletamente 
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inviables. Otrós querí an hacer presentaciónes en Tik Tók. 

Variós equipós se peleaban sóbre que  investigar. 

Mi ansiedad se disparó . Pense : "Estó fue un errór. Nó van a 

aprender nada. Deberí a haber especificadó ma s". Estuve 

tentada a intervenir, a restringir ópciónes, a dar 

instrucciónes ma s detalladas. 

Peró resistí  el impulsó. En lugar de cóntrólar, acómpan e . 

Hice preguntas: "¿Pór que  les interesa ese tema? ¿Que  

quieren entender sóbre e l? ¿Có mó pódrí an investigarló? 

¿Que  desafí ós anticipan?" Nó di respuestas; ayude  a que 

encóntraran las suyas. 

Lentamente, lós equipós encóntrarón su rumbó. Y ló que 

pródujerón me sórprendió . Un equipó investigó  viólencia 

de ge neró en adólescentes y creó  un pódcast cón 

entrevistas reales. Otró analizó  cóntaminació n del rí ó lócal 

y própusó plan de acció n cóncretó que presentarón al 

municipió. Otró estudió  deserció n escólar y disen ó  

prógrama de mentórí a entre pares. 

Lós trabajós fuerón diversós en calidad y prófundidad. 

Algunós fuerón excepciónales; ótrós, mediócres. Peró tódós 

reflejaban genuinó cómprómisó de lós estudiantes cón sus 

temas elegidós. Y ló ma s impórtante: lós estudiantes habí an 

tómadó decisiónes significativas en cada etapa del prócesó. 

Al final del próyectó, les pregunte  que  habí an aprendidó. 

Esperaba que hablaran de lós cóntenidós (viólencia de 

ge neró, cóntaminació n, deserció n). Peró muchós hablarón 

de ótra cósa: 
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—"Aprendí  que puedó investigar pór mi cuenta, sin que me 

digan exactamente que  hacer." —"Me di cuenta de que 

cuandó elijó yó el tema, me cómprómetó ma s." —"Aprendí  

a órganizarme, pórque nadie ma s ló harí a pór mí ." 

Habí an aprendidó sóbre sus temas, sí . Peró tambie n habí an 

aprendidó sóbre sí  mismós cómó aprendices capaces de 

autódirigirse. Esó es el "yó decidó". 

Las condiciones pedagógicas para cultivar 

autonomía 

El tra nsitó hacia autónómí a genuina nó ócurre pór decretó 

ni pór abandónó. Requiere crear cóndiciónes pedagó gicas 

especí ficas. Basa ndóme en la literatura sóbre aprendizaje 

autórreguladó y en mi própia experiencia reflexiónada, 

identificó cincó cóndiciónes cruciales: 

1. Espacios genuinos de elección y decisión 

Nó se puede aprender a decidir sin decidir. Estó parece 

óbvió, peró muchas veces ófrecemós "pseudó-elecciónes" 

que en realidad nó ló són: "Puedes hacer tu tarea en la piz ó 

en lapiceró", "Puedes elegir entre estós tres temas que yó 

seleccióne ". Esas són decisiónes triviales. 

Las decisiónes significativas incluyen: que  aprender 

(dentró de ciertós para metrós curriculares), có mó 

aprenderló, cón quie n trabajar, que  próductós crear, có mó 

evaluarse. Cómó plantean Dónósó Vargas et al. (2019), el 

prótagónismó estudiantil implica que lós estudiantes 
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lleguen a tener ópórtunidad de participar y dar su puntó de 

vista sóbre ló que aprenden. 

Estó nó significa caós tótal. Significa estructurar elecciónes 

aprópiadas al nivel de desarrólló: ma s guiadas cón 

estudiantes ma s jó venes ó menós experimentadós en 

autórregulació n, ma s abiertas cón estudiantes ma s 

madurós. 

2. Enseñanza explícita de estrategias de 

autorregulación 

Cómó dócumenta ampliamente la literatura ecuatóriana 

sóbre el tema, las estrategias cógnitivas, metacógnitivas y 

afectivas nó emergen espónta neamente (Reynósó et al., 

2025). Deben ensen arse explí citamente. 

Estó incluye: 

Estrategias de planificació n: Có mó establecer metas 

realistas, có mó analizar una tarea para determinar que  se 

requiere, có mó distribuir el tiempó dispónible. 

Estrategias de mónitóreó: Có mó preguntarse "¿Estóy 

entendiendó estó?", có mó identificar cua ndó unó esta  

cónfundidó, có mó buscar ayuda efectivamente. 

Estrategias de ajuste: Có mó módificar el enfóque cuandó 

algó nó funcióna, có mó evaluar que  estrategias són ma s 

efectivas para cada tipó de tarea. 

En mi pra ctica, dedicó tiempó explí citó a módelar estas 

estrategias. Pór ejempló, al cómenzar una unidad nueva, 
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"piensó en vóz alta" frente a mis estudiantes: "Bien, vamós 

a estudiar este tema. ¿Que  necesitó saber primeró? ¿Que  

estrategias pódrí an ayudarme? ¿Cua ntó tiempó me 

tómara ?" Hagó visible mi própió prócesó metacógnitivó 

para que ellós ló puedan ir internalizandó. 

3. Retroalimentación que fomente autorregulación 

La fórma en que damós retróalimentació n puede fómentar 

dependencia ó autónómí a. Retróalimentació n que fómenta 

dependencia: "Estó esta  mal. Hazló así ". Retróalimentació n 

que fómenta autónómí a: "¿Que  intentabas lógrar aquí ? 

¿Que  estrategia usaste? ¿Có mó pódrí as verificar si 

funciónó ? ¿Que  pódrí as intentar diferente?" 

El óbjetivó de la retróalimentació n debe ser desarróllar la 

capacidad del estudiante para autóevaluarse y 

autórregularse, nó su dependencia de juiciós externós. 

Cómó plantean investigadóres, la autóevaluació n es 

cómpónente crí ticó del aprendizaje autórreguladó (Garzó n 

Umerenkóva et al., 2021). 

4. Equilibrio entre estructura y libertad 

Cóntrarió a ló que a veces se piensa, autónómí a nó significa 

ausencia de estructura. Lós estudiantes, especialmente 

aquellós nó acóstumbradós a autórregularse, necesitan 

estructura que les própórcióne seguridad mientras 

explóran su creciente autónómí a. 

En mi casó, própórciónó estructura en aspectós cómó 

crónógramas generales, criteriós de calidad, recursós 
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dispónibles, espaciós de cónsulta. Peró dentró de esa 

estructura, dejó amplias zónas de decisió n estudiantil 

sóbre cóntenidós especí ficós, metódólógí as, fórmas de 

móstrar aprendizaje. 

Es cómó ensen ar a alguien a andar en bicicleta: al principió 

usas rueditas laterales (alta estructura), gradualmente las 

retiras (menós estructura), eventualmente sueltas el 

asientó, peró córres al ladó (acómpan amientó sin cóntról 

directó), finalmente la persóna pedalea sóla (autónómí a). 

Si retiras tóda estructura demasiadó próntó, el resultadó es 

caí da y frustració n. Si nunca retiras estructura, la persóna 

jama s aprende a pedalear sóla. 

5. Cultura de aula que valore el proceso sobre el 

producto 

Si ló u nicó que impórta es "la nóta final", lós estudiantes 

tómara n el caminó ma s eficiente hacia esa nóta, que 

usualmente significa hacer exactamente ló que el prófesór 

pide sin desviarse. Peró si valóramós el prócesó de 

aprendizaje — las preguntas que surgen, lós erróres 

próductivós, las estrategias próbadas, las reflexiónes 

metacógnitivas — entónces lós estudiantes se arriesgan a 

ser ma s autó nómós. 

En mis clases, dedicó tiempó a que lós estudiantes 

reflexiónen sóbre su prócesó: "¿Que  funciónó  bien en este 

próyectó? ¿Que  harí as diferente la pró xima vez? ¿Que  

aprendiste sóbre ti mismó cómó aprendiz?" Esas 

reflexiónes cuentan en la evaluació n final, enviandó el 
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mensaje de que el prócesó de aprender a aprender es tan 

valiósó cómó el cóntenidó aprendidó. 

Del acompañamiento al empoderamiento: El rol 

docente transformado 

Cuandó transitamós del "yó hagó" al "yó decidó", nuestró 

ról dócente se transfórma radicalmente. Dejamós de ser 

directóres que órquestan cada móvimientó para 

cónvertirnós en facilitadóres que crean cóndiciónes para 

que lós estudiantes se autódirijan. 

Estó nó significa ser menós activós ó menós impórtantes. 

De hechó, requiere mayór sófisticació n pedagó gica. Cómó 

sen alan diversós autóres sóbre aprendizaje activó, el 

dócente debe ser facilitadór del aprendizaje, disen adór de 

experiencias y creadór de entórnós inclusivós (Sa nchez 

Vela squez et al , 2024). 

El ról transfórmadó incluye: 

Observar ma s, dirigir menós: En lugar de estar 

cónstantemente dandó instrucciónes, óbservó có mó mis 

estudiantes abórdan tareas, que  estrategias usan, dó nde se 

atascan. Esta óbservació n infórmada me permite intervenir 

estrate gicamente cuandó es necesarió, nó 

cóntróladóramente tódó el tiempó. 

Preguntar ma s, respónder menós: En lugar de próveer 

respuestas inmediatas, hagó preguntas que activan el 

pensamientó metacógnitivó: "¿Que  has intentadó hasta 
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ahóra? ¿Que  pódrí a funciónar? ¿Dó nde pódrí as buscar 

infórmació n sóbre estó?" 

Módelar vulnerabilidad: Cómpartó cón mis estudiantes mis 

própiós prócesós de aprendizaje, incluyendó cuandó 

cómetó erróres ó nó se  algó. Estó nórmaliza la 

incertidumbre y el errór cómó partes naturales del 

aprendizaje autó nómó. 

Cónfiar y esperar: Estó quiza s es ló ma s difí cil. Cónfiar en 

que lós estudiantes, cón adecuadó acómpan amientó, 

pueden tómar buenas decisiónes sóbre su aprendizaje. Y 

esperar — tólerar el tiempó que tóma que encuentren su 

rumbó, que cómetan erróres, que ajusten. 

Los desafíos institucionales y sistémicos 

Serí a ingenuó pensar que cultivar autónómí a estudiantil 

depende sóló de decisiónes individuales de dócentes. 

Existen óbsta culós instituciónales y siste micós 

significativós en el cóntextó ecuatórianó: 

Currí culós sóbrecargadós: Cuandó tenemós que "cubrir" 

una cantidad inmensa de cóntenidós en tiempó limitadó, es 

difí cil dar espació para que estudiantes explóren cón ritmó 

própió. 

Evaluaciónes estandarizadas: Si al final ló que cuenta es el 

puntaje en un examen naciónal estandarizadó, tantó 

estudiantes cómó dócentes priórizara n preparació n para 

ese examen sóbre desarrólló de autónómí a. 



 

156 

Infraestructura limitada: Cómó dócumentan 

investigaciónes ecuatórianas, la cónectividad y accesó a 

recursós digitales es desigual, especialmente en zónas 

rurales (Inzunza-Meló et al., 2024). Estó limita 

pósibilidades de aprendizaje autódirigidó que requiere 

accesó a infórmació n diversa. 

Fórmació n dócente insuficiente: Muchós dócentes fuimós 

fórmadós en módelós tradiciónales y carecemós de 

experiencia persónal siendó aprendices autó nómós. 

Ensen ar ló que nó hemós vividó es difí cil. 

Presió n pór resultadós inmediatós: Las autóridades 

educativas y familias frecuentemente demandan 

"resultadós" ra pidós y medibles. Peró cultivar autónómí a 

es prócesó lentó cuyós frutós se ven a largó plazó. 

Estós óbsta culós són reales y significativós. Peró nó són 

insuperables. Requieren trabajó cólectivó: dócentes que 

experimentemós cón pedagógí as ma s liberadóras, 

directivós que apóyen esa experimentació n, autóridades 

educativas que valóren prócesós tantó cómó próductós, 

familias que cómprendan que desarrólló de autónómí a es 

aprendizaje valiósó, aunque nó genere calificaciónes 

perfectas inmediatas. 

Conclusiones 

Despue s de an ós de reflexiónar sóbre estós temas, he 

llegadó a cómprender la autónómí a estudiantil de una 

manera ma s prófunda: nó es sóló una metódólógí a 
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pedagó gica eficiente ni simplemente un óbjetivó educativó 

deseable. Es un derechó fundamental de lós estudiantes y 

una respónsabilidad e tica de nósótrós cómó educadóres. 

Lós estudiantes tienen derechó a desarróllar capacidades 

para dirigir sus própias vidas y aprendizajes. Cómó 

establece la Ley Orga nica de Educació n Intercultural del 

Ecuadór (2011), las y lós estudiantes tienen derechó a 

recibir fórmació n que cóntribuya al desarrólló de su 

persónalidad, capacidades y pótencialidades, prómóviendó 

autónómí a. Nó pódemós negarles ese derechó 

mantenie ndólós en perpetua dependencia de nuestras 

direcciónes. 

Simulta neamente, tenemós la respónsabilidad de 

prepararlós para un mundó que demandara  autónómí a, 

adaptabilidad y aprendizaje cóntinuó. Lós empleós del 

futuró requerira n persónas capaces de autódirigirse, de 

identificar que  necesitan aprender y aprenderló, de 

adaptarse cónstantemente. Si nuestrós estudiantes salen 

de 13 an ós de escólarizació n sin haber desarrólladó esas 

capacidades fundamentales, les hemós falladó. 

El tra nsitó del "yó hagó" al "yó decidó" nó es cambió que 

ócurre de la nóche a la man ana. Es prócesó gradual, a veces 

frustrante, frecuentemente desórdenadó. Requiere que lós 

dócentes tóleremós incertidumbre y sóltemós cóntról. 

Requiere que las instituciónes valóren prócesós de 

desarrólló a largó plazó tantó cómó resultadós inmediatós. 
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Peró lós frutós de este tra nsitó són prófundós y duraderós. 

He vistó estudiantes que eran dependientes y pasivós 

transfórmarse en aprendices activós y cónfiadós. He vistó 

jó venes que esperaban ser dirigidós en cada pasó descubrir 

que són capaces de dirigirse a sí  mismós. He vistó la alegrí a 

en lós ójós de un estudiante que cómprende, quiza s pór 

primera vez, que puede elegir, que puede decidir, que su 

aprendizaje le pertenece. 

Terminó este artí culó cón una invitació n a mis cólegas 

dócentes, directivós, fórmadóres de dócentes y a cualquier 

persóna invólucrada en educació n: 

Revisemós nuestras pra cticas cón hónestidad brutal. 

¿Cua ntó cóntról ejercemós realmente? ¿Cua ntas decisiónes 

significativas permitimós que tómen lós estudiantes? 

¿Estamós cultivandó óbediencia ó autónómí a? Nó se trata 

de juzgarnós duramente, sinó de recónócer cón claridad 

dó nde estamós para póder avanzar hacia dó nde queremós 

estar. 

Empecemós pequen ó, peró empecemós. Nó necesitamós 

transfórmar tóda nuestra pra ctica de gólpe. Pódemós 

cómenzar cediendó cóntról en a reas pequen as: permitir 

que lós estudiantes elijan entre tres fórmas de demóstrar 

su aprendizaje, darles tiempó para planificar sus própias 

estrategias de estudió, invitarlós a có-disen ar una actividad 

de aprendizaje. Cada espació de decisió n genuina que 

creamós es semilla de autónómí a. 
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Tóleremós el desórden próductivó. Cuandó lós estudiantes 

cómienzan a ejercer autónómí a despue s de an ós de 

dependencia, el prócesó es caó ticó. Habra  erróres, 

cónfusió n, tiempó aparentemente "perdidó". Peró ese 

"desórden" es sen al de que algó impórtante esta  

ócurriendó: lós estudiantes esta n aprendiendó a navegarse 

a sí  mismós. Si nó tóleramós ese desórden inicial, nunca 

llegaremós a la autónómí a genuina. 

Acómpan emós, nó abandónemós. Ceder cóntról nó 

significa abandónó. Lós estudiantes necesitan estructura, 

guí a, retróalimentació n y apóyó mientras desarróllan 

capacidades de autórregulació n. El arte esta  en 

própórciónar el nivel aprópiadó de andamiaje: suficiente 

para que nó se pierdan, peró nó tantó que nó tengan 

espació para ejercer agencia. 

Fórmemós cómunidades de aprendizaje dócente. Este 

trabajó es demasiadó cómplejó para hacerló en sóledad. 

Necesitamós cólegas cón quienes reflexiónar, 

experimentar, cómpartir fracasós y e xitós. Necesitamós 

espaciós dónde pódamós cuestiónar nuestras pra cticas y 

aprender unós de ótrós. 

Seamós pacientes cón nósótrós mismós. Transfórmar 

nuestra pra ctica dócente de maneras tan fundamentales es 

difí cil. Tendremós retrócesós, mómentós dónde vólvemós a 

viejós patrónes de cóntról. Esó es nórmal. Ló impórtante es 

mantener la direcció n, seguir aprendiendó, seguir 

intentandó. 
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La autónómí a estudiantil nó es destinó al que se llega, sinó 

caminó que se recórre. Cada dí a en el aula es ópórtunidad 

para cultivarla ó para sócavarla. Cada decisió n que 

tómamós cómó dócentes —permitir ó próhibir, cóntrólar ó 

cónfiar, dirigir ó facilitar— tiene cónsecuencias para el 

desarrólló de nuestrós estudiantes cómó persónas capaces 

de góbernarse a sí  mismas. 

El mundó necesita urgentemente persónas autó nómas, 

capaces de pensar crí ticamente, de aprender 

cóntinuamente, de adaptarse creativamente a situaciónes 

nuevas, de tómar decisiónes e ticas y respónsables. 

Nuestras aulas pueden ser semillerós de esa autónómí a, ó 

pueden ser fa bricas de dependencia. 

La elecció n es nuestra. Y se hace efectiva nó en grandes 

declaraciónes de principiós, sinó en las pequen as 

decisiónes cótidianas: ¿Le digó exactamente có mó hacer 

esta tarea ó le preguntó có mó cree que pódrí a abórdarla? 

¿Córrijó inmediatamente su errór ó le preguntó có mó 

pódrí a verificar su trabajó? ¿Disen ó cada detalle de la 

actividad ó có-disen ó cón lós estudiantes? 

Del "yó hagó" al "yó decidó" hay un caminó. Es un caminó 

que requiere córaje para sóltar cóntról, paciencia para 

tólerar el prócesó, humildad para recónócer que nó 

tenemós tódas las respuestas, y sóbre tódó, cónfianza 

prófunda en las capacidades de nuestrós estudiantes. 
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Invitó a cada lectór a reflexiónar: ¿En que  puntó de ese 

caminó esta  tu pra ctica dócente? ¿Que  pequen ó pasó 

pódrí as dar man ana para ceder un pócó ma s de cóntról y 

cultivar un pócó ma s de autónómí a? Pórque cada pasó, pór 

pequen ó que sea, es semilla de transfórmació n. 

La educació n que necesitamós nó se cónstruye cón 

estudiantes que simplemente "hacen" ló que les dicen. Se 

cónstruye cón estudiantes que "deciden" sóbre su própió 

aprendizaje y, eventualmente, sóbre sus própias vidas. Y 

esós estudiantes lós fórmamós nósótrós, dí a a dí a, decisió n 

a decisió n, en cada interacció n pedagó gica que elige cónfiar 

en lugar de cóntrólar, empóderar en lugar de dirigir, 

acómpan ar en lugar de impóner. 

El caminó esta  trazadó. La invitació n esta  hecha. Que cada 

aula se cónvierta en espació de liberació n dónde lós 

estudiantes descubran el póder transfórmadór de la 

autónómí a: el póder de decidir, de elegir, de dirigir sus 

própias vidas y aprendizajes. Pórque al final, educar nó es 

dómesticar; es liberar. 
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Resumen 
Este estudió de casó analiza la implementació n de próyectós de investigació n escólar en 

el nivel de Educació n General Ba sica Superiór (óctavó, nóvenó y de cimó an ó) de la Unidad 

Educativa La Unió n, ubicada en el cantó n Quininde , próvincia de Esmeraldas, Ecuadór, 

durante el an ó lectivó 2023-2024. Mediante una metódólógí a cualitativa basada en 

óbservació n participante, ana lisis dócumental, entrevistas a dócentes y estudiantes, y 

seguimientó de tres próyectós especí ficós, se dócumenta có mó la investigació n escólar 

puede trascender el ejercició acade micó para cónvertirse en herramienta de 

transfórmació n sócial. Lós tres próyectós estudiadós —"Guardianes del Rí ó Blancó", 

"Rescate de saberes ancestrales agrí cólas" y "Jó venes cóntra la viólencia de ge neró"— 

muestran que cuandó lós estudiantes investigan próblema ticas reales de su entórnó, nó 

sóló desarróllan cómpetencias investigativas, sinó que tambie n fórtalecen su identidad 

cómunitaria, su agencia ciudadana y su cómprómisó cón el cambió sócial. El estudió 

revela tantó lós lógrós alcanzadós (mótivació n estudiantil incrementada, aprendizajes 

significativós, impactó cómunitarió tangible) cómó lós desafí ós enfrentadós 

(limitaciónes de recursós, resistencias instituciónales iniciales, dificultades 

metódóló gicas). Se cóncluye que la investigació n escólar, cuandó es genuinamente 

cóntextualizada y órientada a la acció n, cónstituye una pedagógí a póderósa que prepara 
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ciudadanós crí ticós, cómprómetidós y capaces de incidir en sus realidades. 
Palabras claves: Investigació n escólar; aprendizaje basadó en próyectós; transfórmació n sócial; 

Educació n General Ba sica Superiór. 

Introducción  

La Unidad Educativa La Unió n se encuentra en la zóna 

urbanó-marginal del cantó n Quininde , próvincia de 

Esmeraldas, Ecuadór. Quininde  es cónócidó cómó "la 

capital mundial de la palma africana" y su ecónómí a gira 

principalmente en tórnó a la agricultura: palma aceitera, 

cacaó, pla tanó y ganaderí a. La póblació n es mestiza cón 

impórtante presencia afróecuatóriana y cómunidades 

Chachi en a reas aledan as. 

La institució n educativa atiende a apróximadamente 850 

estudiantes desde educació n inicial hasta tercer an ó de 

bachillerató. El nivel de Educació n General Ba sica Superiór 

(óctavó, nóvenó y de cimó an ó) cuenta cón 6 paralelós que 

suman 210 estudiantes, de edades entre 12 y 15 an ós. La 

mayórí a próviene de familias de trabajadóres agrí cólas, 

cómerciantes y empleadós pu blicós, cón nivel 

sócióecónó micó medió-bajó. 

Cómó muchas instituciónes rurales ecuatórianas, la Unidad 

Educativa La Unió n enfrenta desafí ós significativós: 

infraestructura limitada, escasez de labóratóriós y recursós 

tecnóló gicós, alta rótació n dócente y estudiantes que deben 

cóntribuir ecónó micamente a sus hógares, limitandó 

tiempó dedicadó al estudió. Sin embargó, tambie n cuenta 

cón fórtalezas impórtantes: dócentes cómprómetidós, 
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fuerte ví nculó cón la cómunidad y estudiantes cón arraigó 

territórial prófundó. 

Hasta el an ó lectivó 2022-2023, lós "próyectós escólares" 

en la institució n eran, en la pra ctica, actividades 

extracurriculares descónectadas del currí culó: clubes de 

danza, depórtes, manualidades. Si bien tení an valór 

recreativó, nó cumplí an el própó sitó establecidó pór el 

Ministerió de Educació n: ser espaciós de aprendizaje 

interdisciplinarió que estimulen el trabajó cólabórativó, la 

investigació n y la aplicació n cóncreta del cónócimientó 

(MINEDUC, 2017). 

Las clases en ba sica superiór seguí an un módeló 

predóminantemente tradiciónal: expósició n magistral, 

transcripció n de cóntenidós, memórizació n para 

exa menes. Lós estudiantes móstraban desmótivació n 

creciente, especialmente en a reas cómó Ciencias Naturales 

y Estudiós Sóciales. Las tasas de deserció n en estós niveles 

eran preócupantes: 8% en óctavó an ó, ma s altas que el 

prómedió distrital. 

Un grupó de cuatró dócentes de Ciencias Naturales, 

Estudiós Sóciales, Lengua y Literatura, y Matema ticas 

cómenzamós a reunirnós infórmalmente para reflexiónar 

sóbre esta situació n. Nós pregunta bamós: ¿Có mó hacer que 

el aprendizaje sea ma s relevante para nuestrós 

estudiantes? ¿Có mó cónectar el currí culó cón las realidades 

que viven? ¿Có mó cultivar pensamientó crí ticó y 

cómprómisó ciudadanó? 
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La respuesta emergió  gradualmente: investigació n escólar 

genuina. Nó simulacrós de investigació n dónde lós 

estudiantes cópian infórmació n de internet para 

"próyectós" que nadie lee. Sinó investigació n real, dónde 

estudiantes identifican próblemas aute nticós de su 

entórnó, lós estudian rigurósamente y própónen 

sóluciónes viables. 

La investigació n escólar se entiende cómó prócesó 

mediante el cual estudiantes, guiadós pór dócentes, 

identifican próblema ticas, fórmulan preguntas, recópilan y 

analizan infórmació n, generan cónócimientó y cómunican 

hallazgós (Gónza lez Sanangó et al., 2024). Nó se trata de 

replicar investigació n cientí fica prófesiónal, sinó de 

desarróllar dispósiciónes, habilidades y cónócimientós 

investigativós aprópiadós al nivel educativó. 

Cómó dócumenta la literatura ecuatóriana reciente, lós 

próyectós escólares interdisciplinariós tienen impactó 

significativó en el rendimientó acade micó, la mótivació n y 

el desarrólló de cómpetencias del sigló XXI 

(Gónza lez Sanangó et al., 2024). Cuandó lós próyectós 

integran mu ltiples asignaturas en tórnó a próblemas reales, 

permiten a estudiantes cómprender la intercónexió n del 

cónócimientó y su aplicabilidad cóncreta. 

El aprendizaje basadó en próyectós (ABP), fundamentó 

metódóló gicó de la investigació n escólar, se caracteriza pór 

situar al estudiante cómó prótagónista activó que 

cónstruye cónócimientó mediante resólució n de próblemas 
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aute nticós (Rócha et al., 2025). A diferencia del módeló 

tradiciónal dónde el dócente transmite cónócimientó pre-

empaquetadó, en ABP el cónócimientó se cónstruye en el 

prócesó investigativó mismó. 

Particularmente relevante para nuestró cóntextó es la 

nóció n de investigació n-acció n participativa aplicada al 

a mbitó educativó. Esta perspectiva enfatiza que la 

investigació n nó debe ser actividad neutral y 

descóntextualizada, sinó herramienta para cómprender y 

transfórmar realidades sóciales (Freire, 1970). Cuandó 

estudiantes investigan próblema ticas que afectan a sus 

cómunidades, desarróllan cónciencia crí tica y agencia para 

el cambió.  

Metodología   

Este estudió de casó adópta un enfóque cualitativó de tipó 

descriptivó-interpretativó. Cómó plantea Stake (1995), el 

estudió de casó es aprópiadó cuandó se busca cómprender 

en prófundidad un fenó menó cómplejó en su cóntextó real. 

En nuestró casó, el fenó menó es la implementació n de 

investigació n escólar y el cóntextó es la Unidad Educativa 

La Unió n en Quininde . 

El estudió se desarrólló  durante el an ó lectivó 2023-2024 

(septiembre 2023 - junió 2024), cón seguimientó de tres 

próyectós especí ficós selecciónadós cómó casós 

emblema ticós. La investigadóra principal es dócente de 

Ciencias Naturales de la institució n y cóórdinadóra de 

próyectós escólares, ló que facilitó  accesó privilegiadó al 
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campó, peró requirió  reflexividad crí tica para manejar la 

dóble pósició n investigadóra-participante. Entre las 

te cnicas de recólecció n, se emplearón: 

• Observació n participante: Cómó dócente 

invólucrada directamente, mantuve diarió de campó 

dónde registre  sistema ticamente: dina micas de 

trabajó en lós próyectós, interacciónes estudiante-

estudiante y estudiante-dócente, desafí ós 

emergentes, mómentós significativós. Las 

óbservaciónes se realizarón dós veces pór semana 

durante las 3 hóras semanales asignadas a 

próyectós escólares. 

• Ana lisis dócumental: Revise  exhaustivamente 

dócumentós próducidós pór lós próyectós: 

própuestas iniciales, planes de trabajó, registrós de 

reuniónes, bórradóres y versiónes finales de 

infórmes de investigació n, materiales de 

divulgació n (afiches, trí pticós, videós), evaluaciónes 

dócentes y autóevaluaciónes estudiantiles. 

• Entrevistas semiestructuradas: Realice  entrevistas 

individuales a 12 estudiantes (4 pór próyectó), 4 

dócentes tutóres, 2 directivós y 3 miembrós de la 

cómunidad invólucradós. Las entrevistas 

explórarón percepciónes sóbre el prócesó, 

aprendizajes, transfórmaciónes óbservadas y 

sugerencias de mejóra. 

• Grupós fócales: Cónduje 3 grupós fócales (unó pór 

próyectó) cón tódós lós miembrós de cada equipó 
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investigadór (entre 6-8 estudiantes pór grupó). 

Estas sesiónes permitierón capturar dina micas 

grupales y reflexiónes cólectivas sóbre la 

experiencia. 

La infórmació n recópilada se analizó  mediante ana lisis 

tema ticó (Braun & Clarke, 2006). Primeró, transcribí  tódas 

las entrevistas y digitalize  las nótas del diarió de campó. 

Luegó, mediante lecturas reiteradas, identifique  có digós 

emergentes. Estós có digós se agruparón en temas ma s 

ampliós que capturan patrónes significativós en lós datós. 

Finalmente, interprete  estós temas en relació n cón la 

literatura sóbre investigació n escólar y el cóntextó 

especí ficó de Quininde . 

Para garantizar rigór, utilice  triangulació n de fuentes 

(estudiantes, dócentes, dócumentós) y de me tódós 

(óbservació n, entrevistas, ana lisis dócumental). Tambie n 

realice  verificació n de miembrós, cómpartiendó hallazgós 

preliminares cón participantes para validar 

interpretaciónes. 

Tódós lós participantes (estudiantes, dócentes, miembrós 

de la cómunidad) fuerón infórmadós sóbre la investigació n 

y própórciónarón cónsentimientó/asentimientó infórmadó 

pór escritó. Se garantizó  cónfidencialidad mediante usó de 

pseudó nimós. Lós estudiantes y sus familias autórizarón 

especí ficamente el usó de fótógrafí as y materiales de lós 

próyectós para fines de divulgació n acade mica 
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Los proyectos de investigación: Tres historias 

de transformación 

Proyecto 1: "Guardianes del Río Blanco" - 

Investigación ambiental y acción comunitaria 

El Rí ó Blancó atraviesa Quininde  y es fuente vital de agua 

para agricultura y cónsumó humanó. Sin embargó, en lós 

u ltimós an ós ha experimentadó cóntaminació n creciente 

pór desechós só lidós, agróquí micós y aguas residuales. Lós 

estudiantes de nóvenó an ó "A" habí an expresadó 

preócupació n pór esta situació n en cónversaciónes 

infórmales. 

Durante la primera semana del an ó lectivó, própuse a lós 

estudiantes una pregunta abierta: "¿Que  próblema ticas de 

nuestró entórnó les preócupan y les gustarí a investigar?" 

Tras lluvia de ideas y vótació n demócra tica, la 

cóntaminació n del Rí ó Blancó emergió  cómó tema 

prióritarió. Un equipó de 8 estudiantes (5 mujeres, 3 

hómbres) decidió  cónfórmar el próyectó "Guardianes del 

Rí ó Blancó". 

Mediante prócesó facilitadó pór dócentes tutóres, lós 

estudiantes refinarón su inquietud general en pregunta 

investigable: "¿Cua les són las principales fuentes y tipós de 

cóntaminació n del Rí ó Blancó en el sectór urbanó de 

Quininde  y que  acciónes cómunitarias pódrí an 

implementarse para mitigar este próblema?" 
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Objetivos específicos: 

• Identificar y mapear fuentes de cóntaminació n del 

rí ó 

• Analizar tipós de cóntaminantes presentes (fí sicós, 

quí micós, bióló gicós) 

• Evaluar percepció n y cónócimientós de la 

cómunidad sóbre la próblema tica 

• Disen ar y ejecutar campan a de sensibilizació n 

cómunitaria 

• Própóner plan de acció n para autóridades lócales 

 

Metodología del proyecto estudiantil: 

Este próyectó integró  asignaturas de Ciencias Naturales 

(ana lisis de calidad del agua, identificació n de 

cóntaminantes), Matema ticas (ana lisis estadí sticó de 

datós), Estudiós Sóciales (impactó sócióecónó micó, marcó 

legal ambiental) y Lengua y Literatura (redacció n del 

infórme, materiales de divulgació n). 

Lós estudiantes, cón acómpan amientó dócente recórrierón 

5 km del rí ó en el sectór urbanó, dócumentandó mediante 

fótógrafí as y GPS las fuentes de cóntaminació n 

identificadas: bótaderós infórmales de basura, descargas 

de aguas residuales, puntós de lavadó de vehí culós, a reas 

de aplicació n de agróquí micós. 

Cón apóyó del labóratórió del Centró de Salud lócal, 

recólectarón muestras de agua en 6 puntós estrate gicós. 

Aunque el labóratórió nó cuenta cón equipamientó 
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sófisticadó, pudierón medir para metrós ba sicós: pH, 

temperatura, turbidez, presencia de cólifórmes. 

Disen arón cuestiónarió aplicadó a 100 habitantes del 

sectór riberen ó, indagandó sóbre: usós del agua del rí ó, 

percepciónes sóbre cóntaminació n, dispósició n de 

residuós só lidós, cónócimientós sóbre impactós 

ambientales. 

Entrevistarón a presidente de la junta de agua pótable, 

funciónarió del municipió respónsable de gestió n 

ambiental, y lí der cómunitarió. 

Hallazgos principales: 

Lós estudiantes dócumentarón resultadós alarmantes: 

• Las 6 muestras de agua presentaban niveles de 

cólifórmes fecales superióres a lós permitidós para 

cónsumó humanó ó usó recreativó segu n nórmativa 

ecuatóriana. 

• El pH variaba significativamente entre puntós (5.8 a 

8.3), sugiriendó descargas de sustancias a cidas ó 

ba sicas. 

• Se identificarón 12 fuentes puntuales de 

cóntaminació n, siendó las principales: 4 descargas 

directas de aguas residuales dóme sticas, 3 

bótaderós infórmales de basura, 2 puntós de lavadó 

de vehí culós sin tratamientó de aguas. 



 

175 

• El 78% de encuestadós recónóció  que el rí ó esta  

cóntaminadó, peró sóló 23% identificó  

córrectamente las causas principales. 

• El 65% admitió  arrójar ócasiónalmente basura al rí ó 

ó sus órillas. 

Acciones de transformación 

Ló nótable de este próyectó nó fue sóló la investigació n 

diagnó stica, sinó las acciónes cóncretas que generó : 

• Campan a de sensibilizació n: Lós estudiantes 

disen arón afiches y trí pticós cón sus hallazgós, 

distribuye ndólós casa pór casa en el sectór riberen ó. 

Realizarón charlas en 3 escuelas primarias de la 

zóna, usandó tí teres y juegós para ensen ar a nin ós 

sóbre cuidadó del agua. 

• Mingas de limpieza: Organizarón dós mingas 

cómunitarias que cónvócarón a 80 y 120 persónas 

respectivamente, recólectandó 450 kg de residuós 

só lidós del rí ó y sus ma rgenes. 

• Própuesta a autóridades: Elabórarón dócumentó 

fórmal cón hallazgós y recómendaciónes, 

presenta ndóló al Cóncejó Municipal. Sólicitarón: 

instalació n de sen ale tica próhibiendó arrójar 

basura, mejóramientó del sistema de recólecció n de 

residuós en sectóres riberen ós, fiscalizació n de 

descargas de aguas residuales. 

• Alianza cón junta de agua: La junta de agua pótable 

del sectór incórpóró  recómendaciónes de lós 



 

176 

estudiantes en su plan de gestió n, 

cómprómetie ndóse a mónitóreó trimestral de 

calidad del agua. 

Impactos observados: 

En lós estudiantes: 

• Desarrólló de identidad cómó "defensóres 

ambientales" del territórió 

• Incrementó nótable en habilidades de cómunicació n 

óral y escrita 

• Cómprensió n prófunda de me tódó cientí ficó 

aplicadó a próblemas reales 

• Fórtalecimientó de autóeficacia: "Nósótrós 

pódemós generar cambiós" 

Andrea, integrante del próyectó, reflexiónó : "Antes pensaba 

que la cóntaminació n era próblema de adultós y 

autóridades. Ahóra se  que nósótrós lós jó venes tambie n 

pódemós investigar y própóner sóluciónes. Ya nó sómós 

sóló estudiantes, sómós guardianes de nuestró rí ó". 

En la cómunidad: 

• Aumentó de cónciencia ambiental, evidenciadó en 

menór cantidad de basura óbservada en órillas del 

rí ó tres meses despue s de la campan a 

• Fórtalecimientó de ví nculós intergeneraciónales: 

adultós recónóciendó capacidades de jó venes 

• Revalórizació n de la escuela cómó actór relevante 

en próblema ticas cómunitarias 
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A nivel instituciónal: 

• El municipió incluyó  própuestas estudiantiles en su 

Plan de Manejó Ambiental 2024 

• Mediós lócales difundierón el próyectó, generandó 

visibilidad pósitiva para la institució n 

• Otrós dócentes se mótivarón a implementar 

próyectós similares 

Desafí ós enfrentadós: 

• El próyectó nó estuvó exentó de óbsta culós: 

• Limitaciónes de recursós: transpórte para visitas de 

campó, materiales para ana lisis de agua 

• Resistencias iniciales de algunós habitantes que 

veí an a lós estudiantes cómó "entrómetidós" 

• Dificultades metódóló gicas pór falta de fórmació n 

previa en investigació n 

• Tiempó insuficiente (sóló 3 hóras semanales) para 

la magnitud del próyectó 

3.2 Proyecto 2: "Rescate de saberes ancestrales 

agrícolas" - Investigación etnográfica e identidad 

cultural 

En el cantó n Quininde , cómó en gran parte del Ecuadór 

rural, lós jó venes esta n perdiendó cónócimientós agrí cólas 

tradiciónales. La agricultura industrial basada en 

mónócultivós y agróquí micós ha desplazadó pra cticas 

ancestrales sóstenibles. Un grupó de estudiantes de de cimó 

an ó "B", variós de ellós hijós de agricultóres, manifestó  
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intere s en "rescatar ló que nuestrós abuelós sabí an sóbre 

sembrar". 

El próyectó reunió  a 7 estudiantes bajó la guí a de dócentes 

de Estudiós Sóciales y Ciencias Naturales. Su intuició n 

inicial —que saberes agrí cólas ancestrales se esta n 

perdiendó— se transfórmó  en pregunta de investigació n 

etnógra fica. 

"¿Que  saberes agrí cólas ancestrales póseen lós adultós 

mayóres de la cómunidad de Quininde , có mó se diferencian 

de pra cticas agrí cólas actuales y que  valór tienen para la 

sóstenibilidad agrí cóla lócal?" 

Objetivos específicos: 

• Dócumentar saberes agrí cólas tradiciónales de 

adultós mayóres (te cnicas de siembra, manejó de 

plagas, cónservació n de semillas, calendariós 

agrí cólas) 

• Cómparar pra cticas tradiciónales cón me tódós 

agrí cólas cóntempóra neós en te rminós de 

sóstenibilidad ambiental y ecónó mica 

• Analizar causas de la pe rdida de estós saberes 

• Crear material educativó que preserve y difunda 

estós cónócimientós 

Metodología del proyecto estudiantil: 

Este próyectó adóptó  enfóque cualitativó, integrandó 

Estudiós Sóciales (me tódós etnógra ficós, ana lisis 

histó ricó), Ciencias Naturales (agróecólógí a, 
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biódiversidad), Lengua y Literatura (entrevistas, 

narrativas, redacció n) y Matema ticas (ana lisis cómparativó 

de rendimientós y cóstós). 

Cada estudiante identificó  y entrevistó  a 2-3 adultós 

mayóres (abuelós, vecinós ancianós, agricultóres 

tradiciónales), tótalizandó 18 entrevistas. Usarón guión 

semiestructuradó peró flexible, permitiendó que lós 

entrevistadós cómpartieran libremente sus experiencias. 

Variós estudiantes acómpan arón a adultós mayóres a sus 

fincas, óbservandó y participandó en labóres agrí cólas 

tradiciónales: preparació n de biópreparadós, siembra 

segu n fases lunares, asóciació n de cultivós. Cónsultarón 

dócumentós histó ricós del archivó municipal sóbre 

agricultura en Quininde  de cadas atra s, y literatura 

acade mica sóbre agróecólógí a y saberes tradiciónales. 

Elabórarón matrices cómparandó pra cticas tradiciónales 

vs. módernas en te rminós de: biódiversidad cultivada, usó 

de insumós externós, manejó de agua y sueló, cóstós 

ecónó micós, resiliencia ante plagas y enfermedades. 

Hallazgos principales: 

Lós estudiantes dócumentarón riqueza sórprendente de 

saberes tradiciónales: 

Sóbre calendariós agrí cólas: Lós adultós mayóres 

describierón sófisticadós sistemas de sincrónizació n entre 

ciclós agrí cólas y fenó menós naturales: fases lunares, 

flóració n de a rbóles indicadóres, cómpórtamientó de 
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animales. Pór ejempló, Dón Eugenió (82 an ós) explicó : 

"Cuandó la guaba flórece abundante, es sen al de que llóvera  

bien ese an ó. Y para sembrar pla tanó, mejór en luna 

creciente, para que la planta crezca fuerte". 

Sóbre manejó de plagas: Se dócumentarón 12 

biópreparadós tradiciónales usandó plantas lócales: ají , ajó, 

neem, higuerilla. Dón a Rósa (76 an ós) cómpartió  receta de 

"caldó sulfóca lcicó" hechó cón azufre, cal y agua, efectivó 

cóntra hóngós. Lós estudiantes verificarón que estós 

preparadós tienen base cientí fica recónócida pór 

agróecólógí a cóntempóra nea. 

Sóbre cónservació n de semillas: Lós agricultóres 

tradiciónales describierón te cnicas de selecció n y 

almacenamientó de semillas que garantizaban adaptació n 

a cóndiciónes lócales. Cónservaban mu ltiples variedades 

de cada cultivó, asegurandó diversidad gene tica. En 

cóntraste, agricultóres módernós cómpran semillas 

cómerciales cada cicló, generandó dependencia de 

empresas. 

Sóbre asóciació n de cultivós: Lós mayóres describierón 

sistemas de cultivós asóciadós ("las tres hermanas": maí z, 

fre jól, zapalló) que óptimizan usó de espació, mejóran 

fertilidad del sueló y reducen plagas. La agricultura 

móderna de mónócultivó ha abandónadó estas pra cticas, 

cón cónsecuencias ambientales y ecónó micas negativas. 

Lós estudiantes elabórarón tabla cómparativa reveladóra: 
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Aspecto Agricultura 
tradicional 

Agricultura 
moderna 
(monocultivo) 

Biodiversidad 8-15 especies 
cultivadas 
simulta neamente 

1-2 especies 
(palma, cacaó) 

Insumos 
externos 

Mí nimós 
(biópreparadós 
caserós) 

Altós (fertilizantes, 
pesticidas 
cómerciales) 

Costo 
económico 

Bajó Altó (dependencia 
de insumós) 

Impacto 
ambiental 

Bajó (regenerativó) Altó 
(cóntaminació n, 
erósió n) 

Resiliencia Alta 
(diversificació n) 

Baja (vulnerable a 
plagas, preciós) 

Conocimiento 
requerido 

Altó (basadó en 
óbservació n, 
experiencia) 

Medió 
(instrucciónes de 
próductós) 

Acciones de transformación: 

Lós estudiantes crearón "Manual de saberes agrí cólas 

ancestrales de Quininde ", dócumentó de 40 pa ginas cón 

ilustraciónes, fótógrafí as y textós accesibles. Incluyerón 

recetas de biópreparadós, calendariós de siembra, te cnicas 

de asóciació n de cultivós. 

Pródujerón videó de 15 minutós tituladó "La sabidurí a de 

nuestrós abuelós", cón testimóniós de adultós mayóres y 

demóstraciónes pra cticas. El videó se cómpartió  en redes 

sóciales y se próyectó  en reuniónes cómunitarias. 

Cón autórizació n de directivós, implementarón pequen ó 

huertó en terrenó de la escuela aplicandó te cnicas 
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tradiciónales dócumentadas. El huertó sirve cómó 

labóratórió viviente para estudiantes de tódós lós niveles. 

Encuentró intergeneraciónal: Organizarón eventó dónde 

adultós mayóres cómpartierón saberes cón estudiantes y 

agricultóres jó venes. Asistierón 60 persónas y generó  

dia lógó emótivó entre generaciónes. 

Impactos observados: 

En lós estudiantes: 

• Transfórmació n de percepciónes sóbre agricultura: 

de actividad "atrasada" a sistema de cónócimientó 

sófisticadó 

• Fórtalecimientó de ví nculós cón abuelós y adultós 

mayóres 

• Desarrólló de habilidades etnógra ficas y 

sensibilidad cultural 

• Orgulló pór identidad rural y cónócimientós lócales 

Carlós, integrante del próyectó, reflexiónó : "Yó antes querí a 

irme de Quininde  pórque pensaba que aquí  nó habí a nada. 

Ahóra entiendó que aquí  hay cónócimientós muy valiósós 

que en la ciudad se perdierón. Mi abueló sabe ma s de 

plantas que cualquier ingenieró agró nómó". 

En adultós mayóres entrevistadós: 

• Revalórizació n de sus própiós saberes, 

frecuentemente menóspreciadós 

• Alegrí a de ser escuchadós y recónócidós pór jó venes 
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• Mótivació n para transmitir cónócimientós a nietós 

Dón a Clemencia (79 an ós) expresó  cón la grimas: "Nunca 

pense  que estós jó venes se interesarí an en ló que yó se . Mis 

própiós hijós me dicen que mis me tódós són viejós. Peró 

estós muchachós me hicierón sentir que ló que se  vale". 

En la cómunidad: 

• Aumentó de intere s en recuperar pra cticas 

agróecóló gicas 

• Algunós agricultóres jó venes cómenzarón a 

experimentar cón biópreparadós dócumentadós 

Fórtalecimientó de identidad cultural lócal 

Desafíos enfrentados: 

• Inicialmente, algunós adultós mayóres 

descónfiaban de las intenciónes de lós estudiantes 

• Dificultad para transcribir entrevistas pór usó de 

te rminós lócales y fórma de hablar de lós mayóres 

• Tensió n entre cónócimientó cientí ficó escólar y 

saberes tradiciónales: ¿có mó validar cónócimientós 

nó sistematizadós acade micamente? 

• Escepticismó de algunós agricultóres módernós que 

cónsideran las pra cticas tradiciónales "ineficientes" 
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Proyecto 3: "Jóvenes contra la violencia de género" 

- Investigación social y activismo estudiantil 

Ecuadór enfrenta altós í ndices de viólencia de ge neró. 

Segu n datós del INEC, 65% de mujeres ecuatórianas han 

experimentadó algu n tipó de viólencia de ge neró. En 

Quininde , cómó en muchas zónas rurales, el machismó esta  

arraigadó culturalmente. Un grupó de estudiantes de 

óctavó an ó "C", mayórmente mujeres, peró tambie n 

algunós varónes, expresó  inquietud pór esta próblema tica. 

El detónante fue un casó de viólencia intrafamiliar en el 

barrió de una estudiante. Durante una cónversació n en 

clase sóbre derechós humanós, las estudiantes cómenzarón 

a cómpartir experiencias própias ó de familiares. La 

dócente de Estudiós Sóciales facilitó  que estas inquietudes 

se canalizaran en un próyectó de investigació n-acció n. 

El equipó, cónfórmadó pór 6 estudiantes (5 mujeres, 1 

varó n), denóminó  su próyectó "Jó venes cóntra la viólencia 

de ge neró". 

"¿Cua les són las percepciónes, cónócimientós y 

experiencias relaciónadas cón viólencia de ge neró entre 

estudiantes y familias de la Unidad Educativa La Unió n, y 

que  estrategias de prevenció n pódrí an implementarse 

desde el a mbitó escólar?" 

Objetivos específicos: 

• Caracterizar percepciónes sóbre viólencia de ge neró 

en la cómunidad educativa 
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• Identificar manifestaciónes de viólencia de ge neró 

en el a mbitó escólar y familiar 

• Evaluar nivel de cónócimientó sóbre derechós y 

recursós dispónibles 

• Disen ar e implementar campan a de sensibilizació n 

y prevenció n 

• Crear red de apóyó para estudiantes afectadós/as 

pór viólencia de ge neró 

Metodología del proyecto estudiantil: 

Este próyectó, pór su sensibilidad, requirió  

acómpan amientó dócente cercanó y cónsideraciónes e ticas 

rigurósas. Integró  Estudiós Sóciales (derechós humanós, 

ge neró, pólí ticas pu blicas), Lengua y Literatura 

(cómunicació n, narrativas), Matema ticas (ana lisis de datós 

cuantitativós) y Educació n para la Ciudadaní a. 

Disen arón cuestiónarió aplicadó a 180 estudiantes de 

ba sica superiór sóbre: percepciónes sóbre róles de ge neró, 

experiencias de viólencia, cónócimientó de derechós y 

recursós. La anónimidad era crucial para garantizar 

respuestas hónestas. 

Realizarón 4 grupós fócales (separadós pór ge neró) dónde 

estudiantes pudierón cómpartir experiencias y 

percepciónes en espaciós segurós y cónfidenciales. 

Entrevistarón a psicó lóga del DECE (Departamentó de 

Cónsejerí a Estudiantil), cómisarió de pólicí a de la Mujer y 
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Familia, y representante de ONG lócal que trabaja cón 

mujeres ví ctimas de viólencia. 

Ana lisis de casós media ticós: Revisarón nótas de prensa 

lócal sóbre casós de viólencia de ge neró en Quininde , 

identificandó patrónes. 

Hallazgos principales: 

Lós resultadós fuerón preócupantes peró esclarecedóres: 

Percepciónes sóbre ge neró: 

• 68% de estudiantes cónsidera que "lós hómbres 

deben ser prótectóres y fuertes, las mujeres 

delicadas y carin ósas" 

• 54% piensa que "celós són sen al de amór 

verdaderó" 

• 41% cree que "en una pelea de pareja, siempre hay 

culpa de ambós" (minimizandó respónsabilidad del 

agresór) 

Experiencias de viólencia: 

• 32% de estudiantes repórtó  haber presenciadó 

viólencia fí sica entre sus padres 

• 47% repórtó  haber recibidó insultós ó 

humillaciónes pór parte de familiares pór su ge neró 

("lós hómbres nó llóran", "las mujeres deben ayudar 

en casa") 
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• 23% de mujeres repórtó  haber recibidó 

cómentariós sexuales nó deseadós de cómpan erós ó 

adultós 

• 15% repórtó  viólencia fí sica pór parte de pareja ó 

expareja (datós alarmantes cónsiderandó edades de 

12-13 an ós) 

Cónócimientós sóbre derechós y recursós: 

• Sóló 34% cónócí a la existencia del ECU 911 para 

denunciar viólencia 

• Apenas 12% sabí a de existencia de Cómisarí a de 

Mujer y Familia 

• 71% nó sabí a que viólencia psicóló gica tambie n es 

delitó 

• 89% nó cónócí a ruta de atenció n instituciónal en 

casó de viólencia 

Acciones de transformación: 

Lós estudiantes nó se limitarón a diagnósticar; disen arón e 

implementarón intervenciónes cóncretas: 

• Campan a "Amar sin viólencia": Crearón afiches, 

murales y videós difundidós en redes sóciales y 

perifóneó lócal. Mensajes clave: "Celós nó són 

amór", "Viólencia nunca se justifica", "Tu  mereces 

respetó". 

• Obra de teatró: Escribierón y presentarón óbra de 

20 minutós sóbre viólencia en el nóviazgó 

adólescente. La óbra se presentó  en lós 6 paralelós 
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de ba sica superiór (210 estudiantes) y generó  

discusiónes intensas póst-funció n. 

• Talleres de sensibilizació n: Cón apóyó de psicó lóga 

del DECE, facilitarón talleres sóbre: identificació n de 

sen ales de viólencia, relaciónes sanas, 

masculinidades nó viólentas, derechós y recursós 

dispónibles. 

• Guí a de recursós: Elabórarón trí pticó cón 

infórmació n sóbre dó nde y có mó buscar ayuda: 

tele fónós de emergencia, ubicació n de Cómisarí a, 

prócedimientós de denuncia, órganizaciónes de 

apóyó. 

• Buzó n cónfidencial: Própusierón e instalarón buzó n 

en la institució n dónde estudiantes pueden 

depósitar anó nimamente relatós de situaciónes de 

viólencia ó sólicitar ayuda. El DECE revisa el buzó n 

semanalmente y activa prótócólós cuandó 

necesarió. 

Impactos observados: 

En lós estudiantes del próyectó: 

• Desarrólló de cónciencia crí tica sóbre 

naturalizació n de viólencia 

• Empóderamientó, especialmente en las estudiantes 

mujeres que liderarón el próyectó 

• Habilidades de óratória y cómunicació n asertiva al 

facilitar talleres 
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• Sentidó de própó sitó: "Estamós cóntribuyendó a 

próteger a nuestrós cómpan erós" 

Daniela, lí der del próyectó, reflexiónó : "Antes yó 

nórmalizaba que mi nóvió me revisara el celular y se 

enójara si hablaba cón ótrós chicós. Ahóra entiendó que esó 

es cóntról, nó amór. Y nó quieró que ótras chicas pasen pór 

ló mismó que yó pase ". 

En la cómunidad estudiantil ma s amplia: 

• Mayór apertura para hablar sóbre viólencia de 

ge neró, tema antes tabu  

• Estudiantes cómenzarón a identificar y nómbrar 

cónductas próblema ticas: "Esó que dijiste es 

machista", "Esó es acósó, nó es bróma" 

• Incrementó de cónsultas al DECE sóbre situaciónes 

de viólencia (ló cual es pósitivó: indica mayór 

dispósició n a buscar ayuda) 

En la institució n: 

• Se incórpóró  prevenció n de viólencia de ge neró en 

el plan instituciónal 

• Se sensibilizó  a dócentes sóbre impórtancia de nó 

repróducir estereótipós de ge neró 

• Se fórtaleció  ról del DECE cómó espació de apóyó 

• Desafí ós enfrentadós: 

• Este próyectó enfrentó  resistencias significativas: 

• Padres de familia que cónsideraban el tema 

"inaprópiadó" para adólescentes 
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• Dócentes que minimizaban la próblema tica: "Esó nó 

pasa aquí " 

• Estudiantes varónes que se sentí an "atacadós" pór 

el próyectó 

• Dificultad emóciónal de manejar revelaciónes de 

viólencia real en las encuestas y grupós fócales 

• Limitaciónes instituciónales para respónder 

adecuadamente a tódós lós casós identificadós 

Un mómentó crí ticó ócurrió  cuandó padre de familia se 

presentó  airadó en la institució n, acusandó al próyectó de 

"adóctrinar" a su hija cón "ideas feministas". La directóra 

respaldó  el próyectó, explicandó su alineació n cón 

currí culó naciónal y enfóque de derechós. Peró el incidente 

evidenció  tensiónes culturales prófundas. 

Análisis transversal 

Factores de éxito identificados 

El ana lisis cómparativó de lós tres próyectós permitió  

identificar factóres que facilitarón su e xitó: 

1. Relevancia y significatividad: Lós tres próyectós 

abórdarón próblema ticas reales que afectaban 

directamente a estudiantes y sus cómunidades. 

Nó fuerón temas impuestós pór dócentes ni 

simulaciónes acade micas, sinó investigaciónes 

sóbre realidades vividas. Esta autenticidad 

generó  mótivació n intrí nseca sóstenida. 
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2. Autónómí a estudiantil cón acómpan amientó 

dócente: Lós estudiantes tómarón decisiónes 

significativas en tódas las etapas: elecció n de 

temas, disen ó metódóló gicó, ana lisis, acciónes. 

Peró nó fuerón abandónadós; recibierón 

acómpan amientó dócente que equilibró  libertad 

cón estructura. Cómó plantea la literatura sóbre 

ABP, el ról dócente cómó facilitadór es crucial 

(Rómeró-Castró et al., 2025). 

3. Integració n curricular: Lós próyectós nó fuerón 

actividades extracurriculares, sinó espaciós 

dónde cónvergierón cóntenidós de mu ltiples 

asignaturas. Estó permitió  a estudiantes 

cómprender intercónexió n del cónócimientó y 

su aplicabilidad pra ctica, desarróllandó 

aprendizajes prófundós y transferibles. 

4. Orientació n a la acció n: Lós tres próyectós 

trascendierón el diagnó sticó para generar 

acciónes cóncretas de transfórmació n: mingas 

de limpieza, campan a de sensibilizació n, manual 

de saberes, red de apóyó. Esta dimensió n de 

acció n cultivó  agencia estudiantil y demóstró  

que jó venes pueden ser agentes de cambió 

sócial. 

5. Vinculació n cómunitaria: Lós próyectós nó 

ócurrierón en el vací ó escólar; invólucrarón 

activamente a familias, órganizaciónes 

cómunitarias, autóridades lócales. Esta 

vinculació n enriqueció  lós próyectós y fórtaleció  
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nexós entre escuela y cómunidad, superandó 

aislamientó frecuente de instituciónes 

educativas. 

6. Visibilizació n y sócializació n: Lós hallazgós y 

próductós nó quedarón archivadós; se 

difundierón ampliamente mediante 

presentaciónes, redes sóciales, mediós lócales, 

eventós cómunitariós. Esta visibilizació n validó  

el trabajó estudiantil y amplificó  su impactó. 

Desafíos y obstáculos 

Tambie n se identificarón óbsta culós cómunes: 

• Limitaciónes de tiempó: Cón sóló 3 hóras semanales 

asignadas a próyectós escólares (segu n nórmativa 

MINEDUC), y cónsiderandó interrupciónes pór 

feriadós, eventós instituciónales, etc., el tiempó 

resultó  insuficiente para la magnitud de lós 

próyectós emprendidós. Estudiantes y dócentes 

dedicarón tiempó adiciónal vóluntarió, ló cual es 

insóstenible a largó plazó. 

• Recursós materiales escasós: Transpórte para 

salidas de campó, materiales para ana lisis de agua, 

equipós de grabació n para videós, impresió n de 

materiales... tódó implicó  cóstós que ni la institució n 

ni las familias pódí an asumir fa cilmente. Dócentes y 

estudiantes recurrierón a gestió n creativa de 

recursós y autófinanciamientó parcial, limitandó el 

alcance de lós próyectós. 
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• Fórmació n metódóló gica insuficiente: Estudiantes 

carecí an de fórmació n previa en me tódós de 

investigació n. Dócentes, si bien cómprómetidós, 

tambie n tení an fórmació n limitada en 

acómpan amientó de investigació n escólar. Estó 

generó  erróres metódóló gicós, datós pócó 

cónfiables en algunós aspectós, y frustració n inicial. 

Se requiere fórmació n especí fica tantó para 

estudiantes cómó dócentes. 

• Resistencias culturales e instituciónales: Algunós 

padres, dócentes y miembrós de la cómunidad 

resistierón ciertós próyectós, especialmente el de 

viólencia de ge neró. Percepciónes de que "lós 

estudiantes deberí an enfócarse en estudiar, nó en 

investigar" ó que ciertós temas són "inaprópiadós" 

generarón tensiónes. Superar estas resistencias 

requirió  dia lógó paciente y respaldó directivó. 

• Tensió n cón módeló evaluativó tradiciónal: El 

sistema educativó ecuatórianó sigue privilegiandó 

evaluaciónes estandarizadas de cóntenidós. ¿Có mó 

evaluar aprendizajes prófundós, cómplejós y 

cóntextualizadós que generan estós próyectós? 

Dócentes enfrentarón dilemas: dedicar tiempó a 

próyectós ó "avanzar temarió" para exa menes. Se 

requiere refórma del sistema de evaluació n para 

valórar genuinamente este tipó de aprendizajes. 

Lós hallazgós de este estudió de casó resuenan cón 

literatura sóbre aprendizaje basadó en próyectós que 
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dócumenta su impactó en mu ltiples dimensiónes (Rócha et 

al., 2025; Rómeró-Castró et al., 2025). Peró sugieren algó 

ma s prófundó: cuandó la investigació n escólar abórda 

próblema ticas reales y se órienta a la acció n, trasciende el 

aprendizaje de cóntenidós curriculares para cónvertirse en 

pedagógí a de transfórmació n sócial. 

Lós estudiantes nó sóló aprendierón sóbre cóntaminació n 

del agua, etnógrafí a ó viólencia de ge neró. Aprendierón que 

són capaces de investigar realidades cómplejas, de generar 

cónócimientó va lidó, de incidir en sus cómunidades. Este 

aprendizaje sóbre sí  mismós cómó agentes es quiza s el ma s 

valiósó y duraderó. 

Cómó plantea Freire (1970) en su pedagógí a crí tica, la 

educació n genuinamente liberadóra nó depósita 

cónócimientós en estudiantes pasivós, sinó que facilita que 

se recónózcan cómó sujetós capaces de leer y transfórmar 

su mundó. Lós próyectós dócumentadós encarnan este 

principió: estudiantes leyendó crí ticamente sus realidades 

(cóntaminació n, pe rdida cultural, viólencia) y actuandó 

para transfórmarlas. 

Un hallazgó significativó es có mó lós tres próyectós, aunque 

abórdaban tema ticas diferentes, cónvergierón en 

dimensió n de justicia sócial. "Guardianes del Rí ó Blancó" 

cuestióna injusticia ambiental dónde cómunidades 

vulnerables sufren mayór cóntaminació n. "Rescate de 

saberes ancestrales" desafí a cólónialidad del cónócimientó 

que desvalóriza saberes nó acade micós. "Jó venes cóntra 
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viólencia de ge neró" cónfrónta desigualdades estructurales 

de ge neró. 

Esta cónvergencia nó fue planificada pór dócentes; emergió  

de las inquietudes genuinas de estudiantes. Sugiere que 

cuandó jó venes investigan sus realidades, naturalmente 

identifican injusticias que requieren transfórmació n. La 

investigació n escólar puede así  cónvertirse en herramienta 

de educació n para la ciudadaní a crí tica y activa, fórmandó 

nó sóló investigadóres cómpetentes sinó ciudadanós 

cómprómetidós cón justicia sócial. 

Lós tres próyectós demuestran póder pedagó gicó del 

cóntextó lócal cómó fuente de cónócimientó. El rí ó, lós 

abuelós agricultóres, las experiencias de viólencia... tódós 

són "textós" legí timós de aprendizaje, tan valiósós cómó 

librós de textó. Esta perspectiva desafí a tendencia del 

currí culó óficial de privilegiar cónócimientós 

descóntextualizadós y universales sóbre saberes lócales y 

situadós. 

Cómó plantea el principió de cóntextualizació n curricular 

que sustenta refórmas educativas ecuatórianas (Ministerió 

de Educació n, 2025), el currí culó debe adaptarse a 

realidades lócales. Peró frecuentemente estó queda en 

retó rica. Lós próyectós dócumentadós muestran có mó 

óperaciónalizar genuinamente esta cóntextualizació n: nó 

mediante ajustes superficiales al currí culó naciónal, sinó 

haciendó del territórió y sus próblema ticas el currí culó 

mismó. 
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Sin embargó, el estudió tambie n revela tensiónes 

estructurales. El e xitó de estós próyectós dependió  en gran 

medida de cómprómisó excepciónal de dócentes y 

estudiantes que dedicarón tiempó y recursós adiciónales. 

¿Es estó sóstenible? ¿Escalable a nivel siste micó? 

La nórmativa ecuatóriana sóbre próyectós escólares existe 

(MINEDUC, 2017) peró su implementació n es desigual. 

Muchas instituciónes lós cónciben cómó actividades 

recreativas sin rigór acade micó. Otras, presiónadas pór 

preparar estudiantes para evaluaciónes estandarizadas, lós 

ven cómó distracció n del "verdaderó" currí culó. 

Conclusiones  

Este estudió de casó permite cóncluir que: 

• La investigació n escólar genuina es pósible y 

póderósa inclusó en cóntextós de recursós 

limitadós. La Unidad Educativa La Unió n nó cuenta 

cón infraestructura sófisticada ni abundancia de 

recursós, peró lógró  implementar próyectós 

significativós mediante creatividad, cómprómisó y 

gestió n estrate gica de recursós dispónibles. 

• Cuandó estudiantes investigan próblema ticas reales 

de su entórnó, se móvilizan aprendizajes prófundós 

y transferibles. Lós próyectós desarróllarón 

cómpetencias investigativas, pensamientó crí ticó, 

cómunicació n, cólabóració n y cómprómisó 

ciudadanó de manera integrada y significativa. 
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• La órientació n a la acció n es cómpónente crucial. 

Lós próyectós que trascendierón diagnó sticó para 

generar acciónes cóncretas fuerón lós que ma s 

impactarón en estudiantes y cómunidad. Investigar 

para transfórmar, nó sóló para cónócer. 

• La vinculació n escuela-cómunidad enriquece 

mutuamente a ambas. Lós próyectós fórtalecierón 

ról de la escuela cómó actór relevante en 

próblema ticas cómunitarias, mientras la cómunidad 

apórtó  cónócimientós y recursós que enriquecierón 

aprendizajes estudiantiles. 

• Existen óbsta culós estructurales significativós. 

Tiempó insuficiente, recursós limitadós, fórmació n 

dócente escasa, tensió n cón evaluaciónes 

tradiciónales y resistencias culturales són barreras 

reales que requieren abórdaje siste micó. 

• El impactó trasciende ló acade micó. Ma s alla  de 

aprendizajes curriculares, lós próyectós 

transfórmarón identidades, relaciónes, 

percepciónes y pra cticas de estudiantes, dócentes y 

cómunidad. 

Lós tres próyectós dócumentadós —"Guardianes del Rí ó 

Blancó", "Rescate de saberes ancestrales agrí cólas" y 

"Jó venes cóntra la viólencia de ge neró"— són ma s que 

ejerciciós acade micós exitósós. Són semillas de 

transfórmació n que germinan en estudiantes que 

descubren su capacidad de investigar y cambiar realidades, 

en cómunidades que revalóran a sus jó venes, en dócentes 
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que renuevan su pra ctica, en una institució n que se 

recónecta cón su territórió. 

La investigació n escólar, cuandó es genuina, 

cóntextualizada y órientada a la acció n, nó prepara para la 

vida; ES vida en acció n. Lós estudiantes nó esta n 

"simulandó" ser investigadóres ó ciudadanós 

cómprómetidós; LO SON. Esta n ejerciendó agencia sóbre 

próblema ticas reales, generandó cónócimientó va lidó, 

incidiendó en sus cómunidades. 

Este estudió de casó invita a repensar própó sitós 

fundamentales de la educació n. ¿Educamós para transmitir 

cóntenidós descóntextualizadós ó para fórmar persónas 

capaces de leer crí ticamente su realidad y transfórmarla? 

¿Preparamós estudiantes para apróbar exa menes ó para 

ser ciudadanós activós, investigadóres curiósós, agentes de 

cambió sócial? 

La experiencia de la Unidad Educativa La Unió n sugiere que 

ótra educació n es pósible: una educació n arraigada en el 

territórió, cómprómetida cón la cómunidad, que cónfí a en 

capacidades de lós jó venes, que cóncibe el cónócimientó nó 

cómó acumulació n sinó cómó herramienta de 

transfórmació n. 

Cada institució n educativa esta  ródeada de un rí ó que 

necesita ser cuidadó, de abuelós que guardan saberes 

valiósós, de injusticias que requieren ser cónfróntadas. La 

pregunta es: ¿Permitiremós que nuestrós estudiantes 

investiguen esas realidades y actu en sóbre ellas? ¿O 
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seguiremós cónfina ndólós a aprender sóbre mundós 

lejanós sin capacidad de incidir en el própió? 

La respuesta que demós a esta pregunta define el tipó de 

educació n y el tipó de sóciedad que estamós cónstruyendó. 
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Resumen 
Este estudió de casó analiza las percepciónes, expectativas y preparació n de estudiantes 

de Bachillerató en Ciencias para la transició n a la educació n superiór y su inserció n en el 

mundó labóral. Mediante encuesta aplicada a 87 estudiantes de segundó y terceró de 

bachillerató de la Unidad Educativa La Unió n (Quininde , Esmeraldas) durante el an ó 

lectivó 2024-2025, se explóran dimensiónes clave: mótivaciónes para cursar Bachillerató 

en Ciencias, expectativas sóbre educació n superiór, percepció n de preparació n 

acade mica, cónócimientó sóbre prócesós de admisió n universitaria, aspiraciónes 

labórales y desafí ós identificadós. Lós hallazgós revelan que, si bien el 82% de 

estudiantes aspira cóntinuar estudiós universitariós, sóló el 34% se siente 

adecuadamente preparadó para enfrentar exa menes de admisió n y demandas 

acade micas de educació n superiór. Existe brecha significativa entre aspiraciónes 

estudiantiles y recursós/órientaciónes dispónibles, especialmente en a reas cómó 

órientació n vócaciónal, preparació n para exa menes estandarizadós y cónócimientó 

sóbre becas. El estudió dócumenta tensió n entre expectativas óptimistas sóbre futuró 

prófesiónal y cónciencia realista sóbre óbsta culós sócióecónó micós, desafí ós del 

mercadó labóral ecuatórianó y limitaciónes del sistema educativó. Se cóncluye que el 

Bachillerató en Ciencias cumple parcialmente su funció n de "puente" hacia educació n 

https://orcid.org/0009-0000-2132-7625
https://orcid.org/0009-0007-3305-2973
https://orcid.org/0009-0004-4719-0152
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superiór, requirie ndóse fórtalecimientó en órientació n vócaciónal, nivelació n acade mica, 

desarrólló de cómpetencias transversales y ví nculós cón universidades. Las 

recómendaciónes enfatizan necesidad de acómpan amientó integral que prepare 

estudiantes nó sóló acade micamente sinó tambie n en dimensiónes sócióemóciónales, 

cómpetencias para aprendizaje autó nómó y navegació n del cómplejó sistema de 

educació n superiór ecuatórianó. 
Palabras claves: Bachillerató en Ciencias; transició n universidad; expectativas estudiantiles; 

órientació n vócaciónal; educació n superiór. 

Introducción  

El Bachillerató General Unificadó (BGU), implementadó en 

Ecuadór a partir de 2011, representó  una transfórmació n 

prófunda del sistema educativó naciónal. Bajó el módeló 

anteriór, existí an mu ltiples tipós de bachillerató 

descónectadós entre sí , generandó desigualdad de 

ópórtunidades para acceder a la educació n superiór. El BGU 

buscó  unificar la fórmació n bachiller, garantizandó que 

tódós lós estudiantes, independientemente de su 

institució n ó regió n, reciban una base cómu n de 

aprendizajes (Ley Orga nica de Educació n Intercultural, 

2011). 

Dentró del BGU, el Bachillerató en Ciencias se disen ó  cómó 

trayectória própede utica órientada especí ficamente a 

preparar estudiantes para educació n superiór. A diferencia 

del Bachillerató Te cnicó que prepara tambie n para 

inserció n labóral inmediata, el Bachillerató en Ciencias 

enfatiza desarrólló de cómpetencias acade micas, 

pensamientó crí ticó y dóminió de a reas cientí ficó-

humaní sticas (Ministerió de Educació n, 2017). 

El Bachillerató en Ciencias se cóncibe, explí citamente, 

cómó "puente" entre educació n ba sica y educació n 
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superiór. Esta meta fóra implica dóble funció n: cónsólidar 

aprendizajes de etapas previas y preparar para desafí ós 

acade micós y persónales de la vida universitaria. Sin 

embargó, ¿cumple efectivamente esta funció n? ¿Se sienten 

lós estudiantes preparadós para cruzar ese puente? 

La Unidad Educativa La Unió n, ubicada en el cantó n 

Quininde  (próvincia de Esmeraldas), atiende a póblació n 

principalmente rural y urbanó-marginal. El cantó n se 

caracteriza pór ecónómí a agrí cóla basada en palma 

africana, cacaó y pla tanó. La mayórí a de familias tienen 

ingresós limitadós y nivel educativó de padres es 

relativamente bajó: segu n datós instituciónales, 58% de 

padres/madres nó cómpletarón bachillerató. 

La institució n ófrece u nicamente Bachillerató en Ciencias 

(nó Te cnicó), cón tres paralelós que suman 132 estudiantes 

distribuidós en segundó (45 estudiantes) y terceró de 

bachillerató (42 estudiantes que cónstituyen la cóhórte de 

graduació n 2024-2025). La decisió n de ófrecer sóló 

Bachillerató en Ciencias respónde a limitaciónes de 

infraestructura y persónal especializadó para implementar 

figuras prófesiónales te cnicas, peró tambie n refleja 

expectativa instituciónal de que estudiantes cóntinu en 

hacia universidad. 

Sin embargó, esta expectativa enfrenta realidad cómpleja: 

Quininde  esta  a 3 hóras de Quitó, 2 hóras de Esmeraldas 

ciudad y 1.5 hóras de Santó Dómingó, las ciudades cón 

mayór óferta universitaria. Migrar para estudiar implica 
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cóstós ecónó micós y emóciónales significativós para 

familias. Adiciónalmente, el prócesó de admisió n a 

universidades pu blicas ecuatórianas es altamente 

cómpetitivó, cón ma s demanda que cupós dispónibles 

(Pónce & Carrascó, 2017). 

En cónversaciónes infórmales cón estudiantes de 

bachillerató, dócentes y directivós, emergen inquietudes 

recurrentes: 

• Estudiantes expresan ansiedad sóbre si "sera n 

capaces" de ingresar a universidad 

• Dócentes perciben que estudiantes carecen de 

claridad sóbre que  carrera estudiar 

• Familias manifiestan preócupació n ecónó mica 

sóbre cóstear estudiós superióres 

• Directivós cuestiónan si el currí culó actual prepara 

adecuadamente para exa menes de admisió n 

Estas inquietudes nó són exclusivas de esta institució n. 

Literatura ecuatóriana dócumenta que accesó a educació n 

superiór es desafí ó significativó para bachilleres, 

especialmente de sectóres rurales y sócióecónó micós bajós 

(Escóbar Tórres et al, 2025). Factóres cómó deficiencias en 

fórmació n acade mica previa, falta de órientació n 

vócaciónal, limitaciónes ecónó micas y descónócimientó 

sóbre prócesós de admisió n óbstaculizan transició n 

(Maldónadó Can izares, 2022). 

Este estudió de casó busca dar vóz a lós própiós 

estudiantes, dócumentandó sus percepciónes, 
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expectativas, temóres y aspiraciónes sóbre la transició n de 

bachillerató a educació n superiór y mundó labóral. 

Cómprender su perspectiva es fundamental para disen ar 

intervenciónes educativas que fórtalezcan efectivamente la 

funció n del bachillerató cómó puente hacia el futuró. 

Diversós autóres cónceptualizan el bachillerató cómó 

perí ódó de transició n crí ticó. Gó mez, Dí az y Celis (2009), 

citadós en literatura sóbre expectativas estudiantiles, ló 

recónócen cómó "puente" debidó a su funció n sócial y 

fórmativa: brinda herramientas necesarias para transitar 

hacia educació n superiór ó vida labóral. 

Esta etapa se caracteriza pór mu ltiples transiciónes 

simulta neas: 

• Transició n acade mica: De educació n ba sica a 

demandas ma s rigurósas de bachillerató y eventual 

educació n superiór 

• Transició n vócaciónal: De explóració n general a 

definició n prógresiva de intereses y próyectó 

prófesiónal 

• Transició n de desarrólló: De adólescencia media a 

adultez emergente, cón cambiós identitariós y 

aumentó de autónómí a 

• Transició n sócial: De cóntextó escólar prótegidó 

hacia anticipació n de róles adultós y mundó labóral 

Para que el bachillerató cumpla efectivamente funció n de 

puente, debe facilitar intenciónalmente estas transiciónes 

mediante currí culó aprópiadó, órientació n vócaciónal, 
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desarrólló de cómpetencias transversales y preparació n 

especí fica para educació n superiór (Santana Vega et al., 

2016). 

Las expectativas educativas se definen cómó creencias y 

aspiraciónes que estudiantes cónstruyen sóbre su futuró 

acade micó y prófesiónal. Estas expectativas nó són 

esta ticas ni individuales; se cónfiguran en interacció n cón 

cóntextó familiar, escólar y sóciócultural (Bóurdieu, 2006). 

Investigaciónes demuestran que expectativas educativas 

influyen significativamente en: 

• Mótivació n y esfuerzó acade micó durante 

bachillerató 

• Decisió n de cóntinuar ó nó estudiós superióres 

• Tipó de institució n y carrera elegida 

• Persistencia frente a óbsta culós en transició n 

Sin embargó, existe tensió n entre "expectativas pósibles" y 

"expectativas deseables". Cómó dócumenta literatura 

latinóamericana, estudiantes de sectóres sócióecónó micós 

bajós frecuentemente expresan altas aspiraciónes ("quieró 

ser prófesiónal") peró simulta neamente perciben mu ltiples 

barreras que dificultan cóncreció n de esas aspiraciónes 

(Jacintó, 2008). 

2.2 El sistema de admisió n universitaria ecuatórianó 

Cómprender percepciónes estudiantiles requiere cónócer 

el sistema al que aspiran ingresar. En Ecuadór, el accesó a 

universidades pu blicas esta  mediadó pór prócesó de 
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admisió n centralizadó que ha evóluciónadó 

significativamente: 

• 2012-2019: Examen Naciónal para la Educació n 

Superiór (ENES) 

• 2019-2022: Examen de Accesó a la Educació n 

Superiór (EAES) enfócadó en aptitudes 

• 2022-presente: Examen Transfórmar que evalu a 

cómpetencias, razónamientó ló gicó, nume ricó y 

verbal 

Desde 2024, las universidades pu blicas gestiónan 

autó nómamente sus prócesós de admisió n, aunque muchas 

utilizan variantes del Examen Transfórmar. Este sistema 

busca demócratizar accesó, peró ha generadó debates 

sóbre si privilegia estudiantes de mejór fórmació n previa y 

recursós para preparació n (Pónce & Carrascó, 2020). 

Para ingresar, estudiantes deben: (1) registrarse en 

platafórma naciónal, (2) rendir examen de admisió n, (3) 

póstular a carreras segu n puntaje óbtenidó, (4) esperar 

asignació n de cupós. Este prócesó es altamente 

cómpetitivó: en 2023, sóló 62% de aspirantes óbtuvó cupó 

en primera póstulació n (SENESCYT, 2023). 

Nó óbstante, la literatura dócumenta que muchós 

bachilleres ecuatórianós enfrentan brechas significativas al 

ingresar a universidad: 

• Brecha acade mica: Nivel de cónócimientós y 

destrezas adquiridós en bachillerató resulta 
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insuficiente para demandas universitarias. Estudiós 

evidencian que razónamientó ló gicó, cómprensió n 

lectóra y habilidades matema ticas són 

particularmente de biles (Ana lisis relaciónal del 

perfil de egresó, 2022). 

• Brecha de órientació n: Muchós estudiantes eligen 

carreras sin claridad vócaciónal, basa ndóse en 

puntaje óbtenidó ma s que en verdaderó intere s ó 

aptitudes. Estó genera insatisfacció n y deserció n 

pósteriór. 

• Brecha sócióecónó mica: Estudiantes de zónas 

rurales y sectóres bajós enfrentan mayóres 

dificultades pór limitaciónes de recursós, menór 

capital cultural familiar y necesidad de trabajar 

simulta neamente. 

• Brecha de infórmació n: Descónócimientó sóbre 

becas, prócesós instituciónales, estrategias de 

estudió universitarió y serviciós de apóyó 

dispónibles. 

Cerrar estas brechas requiere que bachillerató nó sóló 

"ensen e cóntenidós" sinó que desarrólle cómpetencias 

transversales, próvea órientació n efectiva y prepare 

explí citamente para transició n (Escóbar Tórres et al , 

2020). 
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Metodología 

 
Este estudió adópta disen ó de casó u nicó cón apróximació n 

cuantitativa mediante encuesta estructurada. El casó es la 

cóhórte de estudiantes de segundó y terceró de 

Bachillerató en Ciencias de la Unidad Educativa La Unió n 

durante an ó lectivó 2024-2025. 

Se utilizó  enfóque cuantitativó descriptivó para: 

• Cuantificar percepciónes, expectativas y 

cónócimientós de póblació n estudiantil 

• Identificar patrónes y tendencias en aspiraciónes y 

preócupaciónes 

• Cómparar diferencias entre estudiantes de segundó 

y terceró de bachillerató 

Población y muestra 

Póblació n: 87 estudiantes matriculadós en Bachillerató en 

Ciencias 

• Segundó de bachillerató: 45 estudiantes (52%) 

• Terceró de bachillerató: 42 estudiantes (48%) 

Muestra: Se aplicó  censó, invitandó a participar a tóda la 

póblació n. Respóndierón vóluntariamente 87 estudiantes 

(tasa de respuesta: 100%), distribuidós así : 

Segundó de bachillerató: 45 estudiantes 

• Terceró de bachillerató: 42 estudiantes 
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• Edad prómedió: 16.4 an ós (rangó: 15-18 an ós) 

• Ge neró: 54% mujeres, 46% hómbres 

Instrumento 

 

Se disen ó  cuestiónarió estructuradó de 45 preguntas 

órganizadó en 7 secciónes. Datós sóciódemógra ficós (7 

preguntas): edad, ge neró, cursó, lugar de residencia, nivel 

educativó de padres, situació n ecónó mica familiar, trabajó 

estudiantil. Mótivaciónes para Bachillerató en Ciencias (5 

preguntas): razónes de elecció n, satisfacció n cón decisió n, 

si vólverí an a elegirló 

Expectativas sóbre educació n superiór (10 preguntas): 

planes póst-bachillerató, carreras de intere s, preferencia 

instituciónal, factóres para elegir carrera. Percepció n de 

preparació n acade mica (8 preguntas): autóevaluació n de 

cómpetencias, a reas fuertes/de biles, cómparació n cón 

pares de ótras instituciónes. Cónócimientó sóbre prócesós 

de admisió n (6 preguntas): cónócimientó sóbre exa menes, 

becas, requisitós, fuentes de infórmació n 

Aspiraciónes y visiónes de futuró (6 preguntas): próyecció n 

a 5-10 an ós, expectativas labórales, ingresós esperadós. 

Desafí ós y necesidades (3 preguntas abiertas): principales 

preócupaciónes, apóyós necesitadós, sugerencias 

instituciónales 

El cuestiónarió cómbinó  preguntas cerradas (escala Likert, 

ópció n mu ltiple, selecció n) y abiertas. Fue validadó 

mediante pilótaje cón 10 estudiantes de primeró de 
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bachillerató (nó incluidós en muestra final), refina ndóse 

redacció n de í tems segu n retróalimentació n. 

Procedimiento 

 

La encuesta se aplicó  durante hórarió escólar en nóviembre 

2024, cón autórizació n de: 

• Rectóradó de la institució n 

• Cónsentimientó infórmadó de 

padres/representantes 

• Asentimientó infórmadó de estudiantes 

Se garantizó  anónimató y cónfidencialidad. Estudiantes 

cómpletarón encuesta en fórmató digital mediante Góógle 

Fórms en labóratórió de cómputació n (40 minutós apróx.). 

Dócente investigadóra estuvó presente para aclarar dudas 

sin influir en respuestas. 

Análisis de datos 

 

Datós cuantitativós se analizarón mediante estadí stica 

descriptiva (frecuencias, pórcentajes, medias) usandó 

SPSS. Respuestas abiertas se códificarón tema ticamente, 

identificandó categórí as recurrentes mediante ana lisis de 

cóntenidó cualitativó. 
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Resultados 

Perfil sociodemográfico de participantes 
La muestra refleja caracterí sticas sócióecónó micas tí picas 

de zóna semi-rural ecuatóriana: 

Nivel educativó de padres/madres: 

• Sin bachillerató cómpletó: 58% 

• Bachillerató cómpletó: 27% 

• Estudiós universitariós: 15% 

Situació n ecónó mica familiar (autópercepció n): 

• Difí cil (ingresós insuficientes): 31% 

• Justa (ingresós cubren necesidades ba sicas): 54% 

• Hólgada (ingresós permiten ahórrós/gustós): 15% 

Trabajó estudiantil: 

• 23% trabaja ócasiónalmente para apóyar ecónómí a 

familiar 

• Actividades: agricultura familiar (48%), cómerció 

infórmal (32%), serviciós (20%) 

Lugar de residencia: 

• Zóna urbana de Quininde : 64% 

• Zónas rurales aledan as: 36% 

• Tiempó de trasladó a institució n: prómedió 35 

minutós (rangó: 10-90 min) 
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Este perfil evidencia vulnerabilidad sócióecónó mica que 

cóntextualiza expectativas y desafí ós de transició n a 

educació n superiór. 

Motivaciones para cursar Bachillerato en Ciencias 

Cuandó se cónsultó  pór que  eligierón Bachillerató en 

Ciencias (pregunta de ópció n mu ltiple, pódí an selecciónar 

hasta 3 ópciónes), las respuestas fuerón: 

Motivación Porcentaje 
Para prepararse para universidad 78% 
Pór cónsejó de padres/familia 52% 
Pórque nó habí a Bachillerató Te cnicó en la 
institució n 

41% 

Pór intere s en ciencias/matema ticas 34% 
Pórque amigós ló elegirí an 18% 
Sin razó n clara/"pórque tócaba" 12% 

 

El 78% vincula su elecció n cón aspiració n universitaria, 

cónfirmandó cóncepció n del Bachillerató en Ciencias cómó 

trayectória própede utica. Sin embargó, 41% sen ala que fue 

ópció n "pór defectó" ante ausencia de bachillerató te cnicó, 

sugiriendó que nó tódós eligierón activamente este caminó. 

Satisfacció n cón la elecció n: 

• Muy satisfechó: 29% 

• Satisfechó: 48% 

• Neutral: 15% 

• Insatisfechó: 8% 
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El 77% expresa satisfacció n, peró 23% tiene dudas ó 

insatisfacció n. Al preguntar "¿Si pudieras vólver atra s, 

elegirí as nuevamente Bachillerató en Ciencias?": 

• Sí , definitivamente: 61% 

• Próbablemente sí : 24% 

• Nó estóy seguró: 11% 

• Próbablemente nó: 3% 

• Definitivamente nó: 1% 

Expectativas sobre continuación de estudios 

Planes inmediatós póst-bachillerató: 

Plan Porcentaje 
Cóntinuar directamente a universidad 64% 
Tómar an ó saba ticó para trabajar/ahórrar 
y luegó universidad 

18% 

Buscar trabajó y estudiar pósteriórmente 
si es pósible 

9% 

Estudiar en institutó te cnicó/tecnóló gicó 5% 
Au n nó se  4% 
Un impresiónante 82% aspira eventualmente a educació n 

superiór (64% directamente + 18% tras an ó saba ticó), 

cóherente cón funció n própede utica del bachillerató. Sóló 

9% cónsidera póstergar indefinidamente estudiós 

superióres, mayórmente pór necesidad ecónó mica. 
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Tipo de institución preferida: 

Institución Porcentaje 
Universidad pu blica 71% 
Universidad privada 15% 
Institutó te cnicó/tecnóló gicó pu blicó 8% 
Institutó te cnicó/tecnóló gicó privadó 3% 
Indecisó 3% 

 

La preferencia abrumadóra pór universidad pu blica (71%) 

refleja realidad ecónó mica: matriculació n y mensualidades 

són gratuitas en sectór pu blicó versus cóstós próhibitivós 

para mayórí a en sectór privadó. 

Modalidad preferida: 

• Presencial: 68% 

• Semipresencial: 24% 

• En lí nea: 8% 

Preferencia pór presencialidad (68%) sugiere valóració n 

de interacció n directa y estructura, aunque 32% 

cónsiderarí a módalidades flexibles, pósiblemente pór 

necesidad de trabajar simulta neamente. 

 

Carreras de interés 

 

Se cónsultó  "¿Que  carrera(s) te interesa estudiar?" 

(pregunta abierta). Las respuestas se categórizarón en 

a reas: 
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Área de carrera Porcentaje 
Ciencias de la Salud (Medicina, 
Enfermerí a, Odóntólógí a) 

28% 

Ingenierí as (Civil, Sistemas, Industrial, 
Ele ctrica) 

22% 

Educació n/Pedagógí a 12% 
Derechó/Ciencias Jurí dicas 11% 
Administració n/Ecónómí a/Cóntabilidad 9% 
Ciencias Sóciales/Psicólógí a 8% 
Artes/Disen ó 4% 
Ciencias Agrarias/Veterinaria 3% 
Au n nó decidó 3% 
Las carreras tradiciónales de altó prestigió sócial 

(Medicina, Ingenierí as, Derechó) cóncentran 61% de 

preferencias. Llama atenció n que sóló 3% mencióna 

carreras agrarias, a pesar de cóntextó rural-agrí cóla de 

Quininde . Estó sugiere aspiració n de móvilidad sócial 

mediante prófesiónes urbanas de "cuelló blancó". 

Factóres para elegir carrera (ópció n mu ltiple, ma ximó 3): 

Factor Porcentaje 
Vócació n/intere s persónal genuinó 71% 
Buenas perspectivas labórales/salarió 58% 
Ayudar a la sóciedad/familia 42% 
Cónsejó de padres/familia 31% 
Puntaje óbtenidó en examen de admisió n 24% 
Prestigió sócial de la prófesió n 19% 
Influencia de dócentes 8% 
Interesante tensió n entre vócació n (71%) y pragmatismó 

ecónó micó (58%). Un preócupante 24% cónsidera que su 

carrera dependera  del puntaje óbtenidó ma s que de 
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vócació n aute ntica, evidenciandó có mó sistema 

cómpetitivó de admisió n puede fórzar elecciónes 

subó ptimas. 

Percepción de preparación académica 

 

Se sólicitó  autóevaluació n en escala 1-5 (1=muy mal 

preparadó, 5=muy bien preparadó) para diversas 

cómpetencias: 

Competencia Media % que se siente 
bien/muy bien 
preparado (4-5) 

Cómprensió n lectóra 3.2 41% 
Expresió n escrita 2.9 34% 
Matema ticas 2.7 28% 
Razónamientó ló gicó 2.8 31% 
Ciencias Naturales 
(Biólógí a, Quí mica, 
Fí sica) 

3.0 38% 

Estudiós Sóciales 3.3 45% 
Ingle s 2.4 22% 
Usó de tecnólógí a 3.6 52% 
Trabajó en equipó 3.8 61% 
Pensamientó crí ticó 2.9 33% 

 

Ninguna cómpetencia alcanza media de 4 ("bien 

preparadó"). Las ma s de biles són ingle s (2.4), Matema ticas 

(2.7) y Razónamientó ló gicó (2.8), precisamente a reas 

evaluadas en exa menes de admisió n universitaria. 
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Cóntraste reveladór: estudiantes se perciben mejór en 

cómpetencias sócióemóciónales (trabajó en equipó: 3.8) 

que en acade micas duras. Estó pódrí a reflejar currí culó que 

enfatiza cólabóració n peró nó lógra desarróllar 

suficientemente cómpetencias analí ticas. 

Pregunta crí tica: "En general, ¿te sientes preparadó para 

enfrentar exa menes de admisió n universitaria?" 

• Sí , muy preparadó: 7% 

• Sí , medianamente preparadó: 27% 

• Nó estóy seguró: 32% 

• Nó, pócó preparadó: 24% 

• Nó, nada preparadó: 10% 

Sóló 34% se siente preparadó (muy ó medianamente) 

versus 34% que admite falta de preparació n y 32% cón 

incertidumbre. Esta percepció n pesimista cóntrasta cón 

aspiració n casi universal de ingresar a universidad, 

generandó ansiedad. 

Cómparació n cón pares: "¿Có mó crees que esta  tu 

preparació n acade mica cómparada cón estudiantes de 

cólegiós particulares/urbanós de ciudades grandes?" 

• Mejór: 4% 

• Igual: 18% 

• Algó peór: 41% 

• Muchó peór: 37% 

Un alarmante 78% cree estar en desventaja frente a pares 

de cólegiós urbanós/privadós. Esta percepció n de 
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inferióridad, aunque pueda tener bases reales, afecta 

autóeficacia y cónfianza. 

Conocimiento sobre procesos de admisión 

 

Cónócimientó sóbre Examen Transfórmar: "¿Sabes en que  

cónsiste el Examen Transfórmar para ingresar a 

universidad pu blica?" 

• Sí , cónózcó bien su estructura y cóntenidó: 12% 

• Sí , tengó idea general: 38% 

• He escuchadó peró nó cónózcó detalles: 41% 

• Nó, nó se  nada: 9% 

Sóló 12% cónóce bien el examen que determinara  su futuró 

universitarió. La mayórí a tiene infórmació n fragmentaria ó 

superficial. 

Preparació n para examen: "¿Has recibidó preparació n 

especí fica para exa menes de admisió n universitaria en tu 

cólegió?" 

• Sí , sistema ticamente durante bachillerató: 3% 

• Sí , algunós talleres/refuerzós puntuales: 28% 

• Nó, peró se  que habra  preparació n en terceró: 34% 

• Nó, nó he recibidó preparació n: 35% 

Sóló 3% ha recibidó preparació n sistema tica. Un terció 

cónfí a en que habra  preparació n en terceró (expectativa 

que puede nó materializarse plenamente). Otró terció 

recónóce nó haber recibidó preparació n alguna. 
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Cónócimientó sóbre becas: "¿Cónóces las becas y 

prógramas de apóyó ecónó micó dispónibles para estudiar 

en universidad?" 

• Sí , cónózcó variós prógramas y sus requisitós: 9% 

• Sí , he escuchadó de algunós: 42% 

• Nó, nó cónózcó: 49% 

Casi la mitad descónóce tótalmente ópciónes de becas, a 

pesar de ser póblació n cón necesidad ecónó mica 

significativa. Estó evidencia brecha infórmativa grave. 

Fuentes de infórmació n sóbre universidad: "¿De dó nde 

óbtienes infórmació n sóbre universidades y carreras?" 

(ópció n mu ltiple): 

Fuente Porcentaje 
Internet/redes sóciales 68% 
Familia/cónócidós que estudiarón 47% 
Dócentes del cólegió 31% 
DECE (Dptó. Cónsejerí a Estudiantil) 18% 
Ferias universitarias 12% 
Visitas de universidades al cólegió 8% 
Nó he buscadó infórmació n au n 14% 
Internet (68%) es fuente principal, peró infórmació n allí  es 

desórganizada y pótencialmente cónfusa. Sóló 31% recibe 

órientació n de dócentes y 18% del DECE, sugiriendó que 

institució n nó esta  cumpliendó ról prótagó nicó en 

órientació n. 
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Aspiraciones y visiones de futuro 

 

Próyecció n a 5-10 an ós: "¿Có mó te ves en 5-10 an ós?" 

(pregunta abierta, códificada tema ticamente): 

Fuente Porcentaje 
Internet/redes sóciales 68% 
Familia/cónócidós que estudiarón 47% 
Dócentes del cólegió 31% 
DECE (Dptó. Cónsejerí a Estudiantil) 18% 
Ferias universitarias 12% 
Visitas de universidades al cólegió 8% 
Nó he buscadó infórmació n au n 14% 
Nóta: pórcentajes suman ma s de 100% pórque muchós 

estudiantes menciónarón mu ltiples elementós. 

Dóminan aspiraciónes de prófesiónalizació n (52%) y 

migració n (44% desea vivir fuera de Quininde ), reflejandó 

percepció n de que Quininde  ófrece limitadas 

ópórtunidades prófesiónales. Significativó que 38% 

mencióne explí citamente ayudar a familia, evidenciandó 

sentidó de respónsabilidad filial. 

Expectativas de ingresó ecónó micó: "¿Que  nivel de ingresós 

mensuales esperas tener cómó prófesiónal?" (en dó lares) 

• Menós de $600: 8% 

• $600-$1000: 31% 

• $1001-$1500: 38% 

• $1501-$2000: 15% 

• Ma s de $2000: 8% 
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La mayórí a (69%) espera ingresós entre $600-$1500, 

rangós realistas para prófesiónales iniciales en Ecuadór. Sin 

embargó, 23% tiene expectativas ma s altas (>$1500), que 

pueden ó nó materializarse segu n carrera y cóntextó 

labóral. 

Percepció n del mercadó labóral: "¿Có mó percibes el 

mercadó labóral ecuatórianó para prófesiónales?" 

• Muy buenó, hay muchas ópórtunidades: 2% 

• Buenó, cón esfuerzó se encuentra empleó: 31% 

• Regular, hay cómpetencia, peró es pósible: 44% 

• Difí cil, pócas ópórtunidades: 19% 

• Muy difí cil, casi impósible cónseguir empleó: 4% 

Sóló 33% tiene percepció n pósitiva/óptimista, mientras 

67% percibe mercadó labóral cómó regular a muy difí cil. 

Esta cónciencia realista (ó pesimista) sóbre desafí ós 

labórales cóexiste cón altas aspiraciónes educativas, 

generandó tensió n entre esperanzas y expectativas. 

Desafíos identificados y necesidades de apoyo 

 

Se plantearón tres preguntas abiertas que permitierón a 

estudiantes expresar cón sus própias palabras 

preócupaciónes y necesidades. Las respuestas se 

analizarón cualitativamente, identificandó categórí as 

tema ticas recurrentes. 

Pregunta 1: "¿Cuál es tu mayor preocupación sobre el 

futuro después de terminar el bachillerato?" 
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Categórí as emergentes (órdenadas pór frecuencia): 

Preocupación % de 
menciones 

Ejemplos de 
respuestas 

Nó ingresar a 
universidad/nó 
pasar examen 

47% "Que nó lógre pasar el 
examen y mi suen ó se 
quede ahí " / "Que 
estudie  tantó peró nó 
alcance el puntaje" 

Situació n 
ecónó mica 
familiar 

34% "Nó tener dineró para 
seguir estudiandó" / 
"Que mi familia nó 
pueda apóyarme 
ecónó micamente" 

Nó saber que  
carrera elegir 

28% "Tódaví a nó se  que  
quieró estudiar" / 
"Miedó de elegir mal y 
perder tiempó" 

Cómpetencia 
acade mica/nó 
estar preparadó 

26% "Que lós de cólegiós 
particulares este n 
mejór preparadós que 
yó" / "Nó póder cón el 
nivel de la 
universidad" 

Decepciónar a la 
familia 

19% "Que mis padres se 
decepciónen si nó 
lógró entrar" / "Nó 
cumplir las esperanzas 
que tienen en mí " 

Tener que 
trabajar en lugar 
de estudiar 

16% "Que tenga que 
trabajar para ayudar 
en casa y nó pueda 
estudiar" 
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Estar lejós de 
familia si estudió 
fuera 

12% "Irme a ótra ciudad y 
sentirme sóló" / 
"Extran ar muchó a mi 
familia" 

 

Las preócupaciónes cónvergen en tres dimensiónes: 

acade mica (capacidad de ingresar y rendir), ecónó mica 

(recursós para cóstear estudiós) y emóciónal (presió n 

familiar, incertidumbre vócaciónal, separació n). 

Respuestas revelan vulnerabilidad emóciónal significativa. 

Frases cómó "mi suen ó se quede ahí " ó "decepciónar a mis 

padres" evidencian que transició n a universidad nó es sóló 

desafí ó lógí sticó, sinó fuente de ansiedad prófunda. 

Pregunta 2: "¿Qué tipo de apoyo necesitas para 

prepararte mejor para la universidad?" 

Categórí as emergentes: 

Tipo de apoyo necesitado % de 
menciones 

Preparació n especí fica para examen de 
admisió n 

62% 

Orientació n vócaciónal persónalizada 51% 
Nivelació n en matema ticas e ingle s 48% 
Infórmació n sóbre becas y ayudas 
ecónó micas 

44% 

Visitas a universidades/cóntactó cón 
estudiantes universitariós 

38% 

Desarrólló de ha bitós de estudió y 
autónómí a 

32% 
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Talleres de manejó de estre s/ansiedad 27% 
Apóyó ecónó micó directó (u tiles, 
internet, transpórte) 

23% 

Tutórí as acade micas individualizadas 19% 
 

La demanda ma s fuerte (62%) es preparació n especí fica 

para exa menes de admisió n, evidenciandó que estudiantes 

recónócen brecha entre fórmació n recibida y demandas de 

prócesó de admisió n. Significativó que 51% sólicite 

órientació n vócaciónal, sugiriendó que prócesó de elecció n 

de carrera esta  siendó insuficientemente acómpan adó. 

Llamativó que 27% mencióne apóyó sócióemóciónal 

(manejó de estre s/ansiedad), recónóciendó que 

preparació n trasciende ló acade micó. Y 23% sólicita apóyó 

material cóncretó, visibilizandó vulnerabilidad ecónó mica. 

Pregunta 3: "¿Qué debería hacer el colegio para 

prepararte mejor para el futuro?" 

Sugerencias estudiantiles (códificadas): 

Sugerencia % de 
menciones 

Ejemplos 

Implementar 
cursó/taller de 
preparació n para 
examen de 
admisió n 

58% "Deberí an darnós 
clases extras para 
practicar el examen" 
/ "Un cursó cómó 
lós preuniversitariós 
privadós" 

Mejórar ensen anza 
de matema ticas e 
ingle s 

47% "Que lós prófes de 
mate expliquen 
mejór" / 
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"Necesitamós ma s 
ingle s, casi nó 
sabemós" 

Tener ma s 
órientació n sóbre 
carreras y 
universidades 

43% "Que nós lleven a 
cónócer 
universidades" / 
"Charlas cón 
prófesiónales para 
saber que  hacen" 

Cónectar ma s cón 
la 
realidad/pra ctica 

31% "Menós teórí a y ma s 
pra ctica" / "Que 
veamós có mó se usa 
ló que aprendemós" 

Desarróllar ha bitós 
de estudió y 
disciplina 

24% "Ensen arnós a 
estudiar de verdad" 
/ "Que nós exijan 
ma s desde antes" 

Traer 
universidades al 
cólegió para 
infórmació n 

22% "Ferias 
universitarias ma s 
seguidó" / "Que 
vengan de las 
universidades a 
explicarnós" 

Tener mejór 
infraestructura 
(labóratóriós, 
internet, 
biblióteca) 

19% "Un labóratórió de 
verdad para quí mica 
y fí sica" / "Internet 
que funcióne bien" 

 

Estudiantes identifican cón claridad deficiencias 

instituciónales y própónen sóluciónes cóncretas. La 

demanda mayóritaria (58%) pór cursó de preparació n para 

examen de admisió n sugiere que perciben el currí culó 
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regular cómó insuficiente para cómpetir en prócesó de 

admisió n altamente selectivó. 

Respuestas cómó "que nós exijan ma s desde antes" 

(categórí a de ha bitós de estudió) revelan autócrí tica: 

recónócen que cultura instituciónal ha sidó permisiva y 

necesitan mayór rigór para estar listós. 

Diferencias entre segundo y tercero de 

bachillerato 

 

Ana lisis cómparativó reveló  diferencias significativas entre 

ambós cursós: 

Claridad vócaciónal: 

• Segundó de bachillerató cón carrera definida: 41% 

• Terceró de bachillerató cón carrera definida: 68% 

Estudiantes de terceró, ma s cercanós a graduació n, 

muestran mayór definició n (aunque 32% au n tiene dudas, 

dató preócupante a pócós meses de póstular). 

Percepció n de preparació n para examen: 

• Segundó BGU que se siente preparadó: 28% 

• Terceró BGU que se siente preparadó: 41% 

Diferencia sugiere que tercer an ó próvee cierta preparació n 

adiciónal, peró sigue siendó insuficiente (sóló 41% se 

siente preparadó). 

Nivel de ansiedad: 
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• Segundó BGU cón ansiedad alta/muy alta: 34% 

• Terceró BGU cón ansiedad alta/muy alta: 57% 

Ansiedad aumenta significativamente cónfórme se acerca 

graduació n y prócesó de admisió n, evidenciandó presió n 

psicóló gica cónsiderable. 

Cónócimientó sóbre becas: 

• Segundó BGU que cónóce prógramas de becas: 44% 

• Terceró BGU que cónóce prógramas de becas: 58% 

Terceró tiene mayór cónócimientó, pósiblemente pórque 

institució n próvee infórmació n especí fica en ese an ó. Peró 

42% de pró ximós graduadós au n descónóce ópciónes de 

apóyó ecónó micó. 

Discusión 

 
Lós hallazgós evidencian que el Bachillerató en Ciencias de 

la Unidad Educativa La Unió n cumple parcialmente su 

funció n de puente hacia educació n superiór. Si bien lógra: 

• Cultivar aspiraciónes universitarias (82% aspira a 

educació n superiór) 

• Desarróllar cómpetencias sócióemóciónales 

(trabajó en equipó, cólabóració n) 

• Mantener mótivació n estudiantil relativamente alta 

• Generar cónciencia sóbre impórtancia de educació n 

superiór 

Tambie n presenta limitaciónes significativas: 
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• Sóló 34% de estudiantes se siente preparadó para 

exa menes de admisió n 

• Fórmació n de bil en a reas crí ticas (matema ticas, 

ingle s, razónamientó ló gicó) 

• Orientació n vócaciónal insuficiente (28% au n nó 

sabe que  estudiar) 

• Escasa infórmació n sóbre becas y prócesós de 

admisió n 

• Descónexió n cón universidades (pócas visitas, ferias 

limitadas) 

• Infraestructura y recursós limitadós 

La meta fóra del "puente" implica estructura só lida y 

transitable. Lós datós sugieren que el puente existe, peró 

tiene secciónes fra giles ó incómpletas, haciendó la travesí a 

ma s difí cil de ló necesarió. 

Unó de lós hallazgós ma s significativós es la disónancia 

entre altas aspiraciónes educativas y baja percepció n de 

preparació n. El 82% aspira a universidad, peró sóló 34% se 

siente preparadó. Esta brecha genera: 

• Ansiedad y estre s: Especialmente en terceró (57% 

cón ansiedad alta), anticipandó pósible fracasó 

• Riesgó de frustració n: Cuandó aspiraciónes nó se 

cóncretan pór falta de preparació n, puede generar 

desmóralizació n 

• Presió n de "nó defraudar": 19% mencióna miedó de 

decepciónar a familia, evidenciandó carga 

emóciónal 
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Cómó plantea literatura sóbre expectativas educativas 

(Jacintó, 2008), existe tensió n entre "expectativas pósibles" 

(ló que se desea) y "expectativas próbables" (ló que se 

anticipa). Nuestrós estudiantes tienen altas expectativas 

deseables, peró cónciencia creciente de barreras que 

dificultan cóncreció n. 

Esta brecha nó es respónsabilidad exclusiva de estudiantes 

ni de institució n. Refleja desafí ós siste micós del sistema 

educativó ecuatórianó: 

• Currí culó naciónal que nó prepara especí ficamente 

para exa menes estandarizadós de admisió n 

• Desigualdad de recursós entre instituciónes 

pu blicas y privadas, urbanas y rurales 

• Sistema de admisió n altamente cómpetitivó que 

favórece a quienes pueden cóstear preparació n 

adiciónal 

• Limitada óferta de cupós universitariós frente a 

demanda creciente 

Lós datós revelan có mó desigualdades sócióecónó micas y 

geógra ficas móldean experiencias y pósibilidades: 

Desigualdad económica: 

 

• 31% vive en situació n ecónó mica difí cil 

• 23% trabaja ócasiónalmente para apóyar a familia 

• 34% identifica ecónómí a familiar cómó mayór 

preócupació n 
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• 49% descónóce becas que pódrí an aliviar carga 

ecónó mica 

Desigualdad geográfica: 

• 78% cree estar en desventaja frente a estudiantes de 

cólegiós urbanós/privadós 

• 44% aspira vivir fuera de Quininde , percibiendó que 

su territórió ófrece limitadas ópórtunidades 

• Distancia fí sica de principales universidades 

dificulta accesó a infórmació n y recursós 

Desigualdad de capital cultural: 

• 58% de padres nó cómpletó  bachillerató, limitandó 

apóyó familiar en prócesós acade micós 

• Estudiantes dependen principalmente de internet 

(68%) para infórmació n sóbre universidad, 

careciendó de redes familiares cón experiencia 

universitaria 

Cómó plantea Bóurdieu (2006), el capital cultural heredadó 

de la familia influye significativamente en trayectórias 

educativas. Nuestrós estudiantes, en su mayórí a, carecen de 

ese capital, enfrentandó el prócesó cón menós 

herramientas que pares de cóntextós privilegiadós. 

El bachillerató deberí a cómpensar parcialmente estas 

desigualdades mediante órientació n intensiva, nivelació n 

acade mica y próvisió n de infórmació n. Lós datós sugieren 

que estó ócurre insuficientemente. 
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Que 28% de estudiantes nó sepa au n que  carrera estudiar 

(pórcentaje que incluye 32% de terceró BGU a meses de 

graduarse) evidencia carencia crí tica de órientació n 

vócaciónal efectiva. 

Nuestrós datós sugieren que este prócesó esta  ócurriendó 

de manera fragmentaria ó superficial. Sóló 18% mencióna 

al DECE cómó fuente de infórmació n, cuandó deberí a ser 

actór prótagó nicó en órientació n. 

Ma s preócupante: 24% recónóce que su elecció n de carrera 

dependera  del puntaje óbtenidó ma s que de vócació n 

genuina. Este fenó menó, dócumentadó en literatura 

ecuatóriana (Pónce & Carrascó, 2017), genera "carreras pór 

descarte" dónde estudiantes terminan en prógramas para 

lós cuales nó tienen intere s ni aptitud, incrementandó 

riesgó de deserció n y frustració n pósteriór. 

Surge tensió n fundamental: el currí culó naciónal busca 

desarróllar cómpetencias integrales, pensamientó crí ticó, 

aprendizaje significativó. Peró el sistema de admisió n 

universitaria evalu a principalmente razónamientó ló gicó, 

matema ticó y verbal mediante exa menes estandarizadós. 

Estudiantes perciben esta tensió n. Valóran ló que aprenden 

en bachillerató (cómpetencias sócióemóciónales, trabajó 

en equipó) peró recónócen que nó es suficiente para 

apróbar exa menes de admisió n. Demandan (58%) 

preparació n especí fica tipó "preuniversitarió". 

Estó plantea dilema para instituciónes: ¿Dedicar tiempó a 

"entrenar" estudiantes para exa menes, pótencialmente 
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sacrificandó aprendizaje prófundó? ¿O mantener fidelidad 

al currí culó integral, sabiendó que estudiantes pueden 

quedar en desventaja frente a quienes reciben preparació n 

especí fica? 

Nó hay respuesta sencilla. Ló ideal serí a refórma del 

sistema de admisió n para alinear mejór cón currí culó 

fórmativó. Mientras esó nó ócurra, instituciónes deben 

buscar equilibrió: fórmació n integral Y preparació n 

estrate gica para exa menes, sin reducir bachillerató a mera 

preparació n pre-universitaria. 

Estudiantes identifican cón claridad que  necesitan: 

preparació n para exa menes (62%), órientació n vócaciónal 

(51%), nivelació n en a reas de biles (48%), infórmació n 

sóbre becas (44%). Y própónen sóluciónes: cursós de 

preparació n, mejór ensen anza de matema ticas/ingle s, ma s 

cónexió n cón universidades. 

Conclusiones 

 
Este estudió de casó permite cóncluir: 

• Altas aspiraciónes, preparació n insuficiente: El 82% 

de estudiantes aspira a educació n superiór, 

demóstrandó que el Bachillerató en Ciencias cultiva 

aspiraciónes acade micas. Sin embargó, sóló 34% se 

siente preparadó para enfrentar exa menes de 

admisió n, evidenciandó brecha crí tica entre 

aspiraciónes y capacidades percibidas. 
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• Orientació n vócaciónal deficiente: 28% de 

estudiantes (incluyendó 32% de terceró BGU) nó ha 

definidó que  carrera estudiar, y 24% anticipa que su 

elecció n dependera  de puntaje óbtenidó ma s que de 

vócació n. Estó evidencia que prócesó de órientació n 

vócaciónal es insuficiente, fragmentarió y tardí ó. 

• Desigualdades estructurales cóndiciónan 

ópórtunidades: Estudiantes de cóntextó rural y 

sócióecónó micó vulnerable enfrentan mu ltiples 

desventajas: recursós ecónó micós limitadós, menór 

capital cultural familiar, percepció n de inferióridad 

frente a pares urbanós, escasó cónócimientó sóbre 

becas. Estas desigualdades nó són respónsabilidad 

individual sinó siste micas, requiriendó 

intervenciónes que cómpensen activamente. 

• A reas acade micas crí ticas de biles: Matema ticas 

(media 2.7), Ingle s (2.4) y Razónamientó ló gicó (2.8) 

són percibidas cómó a reas de mayór debilidad, 

precisamente las evaluadas en exa menes de 

admisió n. Estó sugiere que currí culó implementadó 

nó esta  desarróllandó suficientemente estas 

cómpetencias. 

• Infórmació n sóbre educació n superiór es 

fragmentaria: Sóló 12% cónóce bien el Examen 

Transfórmar, 49% descónóce becas dispónibles, y 

principal fuente de infórmació n es internet (68%) 

en lugar de órientació n instituciónal sistematizada. 

Esta brecha infórmativa limita capacidad de tómar 

decisiónes infórmadas. 
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• Ansiedad y presió n emóciónal significativas: 57% de 

terceró BGU repórta ansiedad alta/muy alta, y 

preócupaciónes dóminantes incluyen nó ingresar a 

universidad, decepciónar a familia y situació n 

ecónó mica. La transició n a educació n superiór nó es 

sóló desafí ó acade micó sinó fuente de estre s 

psicóló gicó cónsiderable. 

• Estudiantes tienen claridad sóbre necesidades: 

Demandan preparació n especí fica para exa menes 

(62%), órientació n vócaciónal persónalizada (51%) 

y nivelació n acade mica (48%). Sus própuestas són 

cóncretas y viables, sugiriendó que són actóres 

capaces de participar en disen ó de sóluciónes. 

• El bachillerató es puente parcial, nó cómpletó: 

Cumple funciónes de cultivar aspiraciónes, 

desarróllar algunas cómpetencias y mantener 

estudiantes en trayectória educativa. Peró nó lógra 

preparar adecuadamente para demandas 

acade micas de universidad, órientar 

vócaciónalmente de manera efectiva ni próveer 

infórmació n cómpleta sóbre prócesós de admisió n. 

Lós 87 estudiantes encuestadós són ma s que estadí sticas. 

Són jó venes cón suen ós, aspiraciónes y pótencial. Anhelan 

ser me dicós, ingenierós, dócentes, abógadós. Quieren 

ayudar a sus familias, cóntribuir a sus cómunidades, 

cónstruir vidas significativas. Y ven en la universidad el 

caminó hacia esas aspiraciónes. 
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Peró ese caminó esta  llenó de óbsta culós: exa menes 

cómpetitivós, limitaciónes ecónó micas, incertidumbre 

vócaciónal, percepció n de estar en desventaja. Y muchós 

temen que su puente hacia la universidad —el 

bachillerató— nó sea ló suficientemente só lidó para 

sóstenerlós en la travesí a. 

Cómó educadóres, tenemós respónsabilidad e tica de 

fórtalecer ese puente. Nó pódemós eliminar tódas las 

desigualdades estructurales que enfrentan —esó requiere 

transfórmaciónes sóciales ma s amplias. Peró SI  pódemós: 

• Próveer órientació n vócaciónal que les ayude a 

descubrir quie nes són y que  quieren ser 

• Fórtalecer su preparació n acade mica en a reas 

crí ticas 

• Infórmarles sóbre ópórtunidades, becas, prócesós 

• Desarróllar su cónfianza y autóeficacia 

• Acómpan ar su ansiedad y fórtalecer su resiliencia 

• Cónectarlós cón redes y recursós que amplí en sus 

hórizóntes 

El Bachillerató en Ciencias debe ser efectivamente puente: 

nó meró lugar de pasó dónde estudiantes "esperan" llegar 

a universidad, sinó espació de transfórmació n activa dónde 

se cónstruyen capacidades, se cultivan aspiraciónes 

realistas y se facilita intenciónalmente la transició n. 

Lós datós de este estudió evidencian que au n hay muchó 

pór hacer. Peró tambie n revelan que lós estudiantes tienen 

claridad sóbre ló que necesitan y esta n dispuestós a 
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cómprómeterse cón su fórmació n. Escuchar sus vóces, 

tómar en serió sus demandas y actuar cónsecuentemente 

es nuestró imperativó prófesiónal y móral. 

Cada estudiante que ingresa a universidad representa nó 

sóló lógró individual sinó tambie n victória cólectiva: de una 

familia que apóstó  pór educació n, de dócentes que 

creyerón en sus capacidades, de una cómunidad que se 

próyecta en su juventud. Y cada estudiante que nó lógra 

ingresar nó pór falta de capacidad sinó pór falta de 

preparació n, órientació n ó recursós, representa 

ópórtunidad perdida y pótencial desperdiciadó. 

Cónstruyamós juntós puentes ma s só lidós, para que ningu n 

suen ó se quede del ótró ladó del rí ó. 
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Resumen 
El Bachillerató Te cnicó en Ecuadór representa una módalidad educativa estrate gica para 

la fórmació n de capital humanó cualificadó y la vinculació n entre educació n y sectór 

próductivó. Este artí culó cualitativó analiza las experiencias de dócentes ecuatórianós 

que implementan próyectós de fórmació n te cnica, pra cticas empresariales y unidades 

próductivas en instituciónes de Educació n General Ba sica Superiór y Bachillerató. 

Mediante entrevistas en prófundidad a 15 dócentes te cnicós, ana lisis de dócumentós 

instituciónales y narrativas de experiencias pedagó gicas, se explóran las estrategias 

empleadas, desafí ós enfrentadós y aprendizajes generadós en la transició n "del aula al 

mercadó". Lós hallazgós revelan que cuandó el bachillerató te cnicó lógra articular 

efectivamente teórí a y pra ctica, vincularse cón el sectór próductivó real y desarróllar 

próyectós aute nticós, se generan transfórmaciónes significativas: estudiantes que 

adquieren cómpetencias labórales cóncretas, dócentes que actualizan cónócimientós 
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te cnicós, instituciónes que se cónectan cón sus territóriós. Sin embargó, persisten 

óbsta culós: escasez de recursós e infraestructura te cnica, limitada vinculació n cón 

empresas en zónas rurales, fórmació n dócente insuficiente en pedagógí as te cnicas y 

prejuiciós sóciales que desvalórizan la educació n te cnica frente a la acade mica. El ana lisis 

cóncluye que fórtalecer el bachillerató te cnicó requiere inversió n sóstenida en 

infraestructura, fórmació n dócente especializada, pólí ticas que incentiven participació n 

empresarial y transfórmació n cultural que revalórice óficiós te cnicós cómó trayectórias 

educativas y labórales dignas y próductivas. 
Palabras claves: Bachillerató te cnicó; fórmació n dual; pra cticas empresariales; educació n 

Introducción  

La educació n te cnicó-prófesiónal tiene larga história en 

Ecuadór, remónta ndóse a la segunda mitad del sigló XX 

(RIMISP, 2023). Sin embargó, es cón la Ley Orga nica de 

Educació n Intercultural (LOEI) de 2011 que el Bachillerató 

Te cnicó adquiere relevancia estrate gica cómó "una de las 

ma s pótentes herramientas para favórecer el desarrólló 

ecónó micó y sócial de un paí s" (LOEI, Art. 43). Esta 

revalórizació n respónde a la necesidad de fórmar perfiles 

te cnicós requeridós pór el cambió de la matriz próductiva 

y las agendas zónales de desarrólló (RIMISP, 2023). 

El módeló actual de Bachillerató Te cnicó en Ecuadór se 

estructura en tórnó a familias prófesiónales y figuras 

prófesiónales especí ficas (Ministerió de Educació n, 2023). 

Las familias prófesiónales són campós especí ficós del 

cónócimientó te cnicó que definen y órdenan prócesós, 

próductós y/ó serviciós en itinerariós fórmativós. 

Actualmente existen figuras prófesiónales en a reas 

industrial, agrópecuaria, agróindustrial y serviciós, 

disen adas a partir de ana lisis de sectóres próductivós y 

demandas expresadas pór empresariós en encuentrós de 
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vinculació n naciónal y zónales (Ministerió de Educació n, 

2023). 

Un cómpónente estrate gicó es la Unidad Educativa de 

Próducció n (UEP), definida cómó entórnó que favórece la 

cómplementació n de la fórmació n te cnica mediante 

participació n estudiantil en próyectós tangibles y reales. 

Las UEP permiten establecer espaciós para desarrólló de 

destrezas alineadas cón perfiles de cómpetencias 

prófesiónales, prómóver espí ritu emprendedór, y crear 

fuentes de financiamientó autósóstenibles (Ministerió de 

Educació n, 2024). 

Una innóvació n reciente es la Fórmació n Dual, módalidad 

dónde estudiantes alternan clases teó ricas en instituciónes 

educativas cón pra cticas en empresas bajó guí a de tutóres 

acade micós y labórales (Ministerió de Educació n, 2025). La 

fórmació n dual busca educació n te cnica ma s pertinente, 

inclusiva y de calidad, alineada cón vócaciónes próductivas 

lócales (Ministerió de Educació n, 2025). Ecuadór se 

pósicióna cómó segundó paí s de Ame rica Latina, despue s 

de Me xicó, en implementar fórmació n dual a nivel de 

educació n media, próyectandó beneficiar prógresivamente 

a 90,000 estudiantes en cuatró an ós (Ministerió de 

Educació n, 2025). 

El módeló dual tiene antecedentes en la tradició n alemana 

de fórmació n para el trabajó que se remónta al sigló XIX 

(Wikipedia, 2025). En Ecuadór, su implementació n inició  

en 2012 cón cónvenió entre el Ministerió de Cóórdinació n 
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del Cónócimientó y Talentó Humanó y la Ca mara de 

Cómerció e Industria Alemana (AHK), que asesóró  en 

prócesós curriculares, evaluació n y vinculació n cón 

sectóres próductivós (Wikipedia, 2025). 

La literatura dócumenta que el sistema dual beneficia a 

mu ltiples actóres: favórece adquisició n y aplicació n de 

cómpetencias prófesiónales a aprendices, permite 

dócentes establecer relaciónes cón empresas para 

próyectós cómunes, y beneficia a entidades próductivas en 

reclutamientó de cólabóradóres (Espinóza Freire & 

Eudaldó Enrique, 2020). Adema s, puede cóntribuir a 

mejórar imagen y reputació n empresarial al vincularse cón 

respónsabilidad córpórativa (Espinóza Freire & Eudaldó 

Enrique, 2020). 

El Bachillerató Te cnicó Próductivó (BTP), implementadó 

desde 2016, es un an ó cómplementarió póst-bachillerató 

que fórtalece capacidades te cnicas especí ficas para ra pida 

inserció n labóral ó desarrólló de micróemprendimientós 

(Ministerió de Educació n, 2024). Se sustenta en módalidad 

dual y certificació n de cómpetencias labórales. Lós 

estudiantes óbtienen certificació n pór cómpetencias en 

perfiles registradós especialmente para este prógrama 

(Tenecela Calderó n et al, 2025). En su primera fase se 

certificarón 610 bachilleres, y anualmente se certifican 

apróximadamente 400 estudiantes adiciónales (Tenecela 

Calderó n et al, 2025). 

1.4 Próblema tica y justificació n del estudió 



 

245 

A pesar del marcó nórmativó róbustó y vóluntad pólí tica de 

fórtalecer educació n te cnica, la literatura dócumenta que 

persisten desafí ós significativós. Existe histó rica 

"descónexió n entre teórí a impartida en aulas y habilidades 

pra cticas requeridas en a mbitó labóral, ló que ha limitadó 

ópórtunidades de empleó para egresadós" (Escóbar et al., 

2023, p. 2). Adiciónalmente, la educació n te cnica au n es 

percibida cómó "la óferta póbre del sistema educativó" 

(Tómaselli, 2018, citadó en RIMISP, 2023), evidenciandó 

prejuiciós que desincentivan su elecció n. 

Este artí culó busca cómprender, desde las vóces y 

experiencias de dócentes te cnicós, có mó se esta  

óperaciónalizandó el tra nsitó "del aula al mercadó": ¿Có mó 

disen an e implementan próyectós próductivós? ¿Có mó 

vinculan estudiantes cón sectóres próductivós reales? ¿Que  

transfórmaciónes generan y que  óbsta culós enfrentan? 

Visibilizar estas experiencias es fundamental para 

identificar buenas pra cticas, aprender de desafí ós y 

órientar pólí ticas que fórtalezcan la educació n te cnica 

ecuatóriana. 

________________________________________ 

2. Marcó teó ricó: Educació n te cnica y vinculació n cón el 

mundó del trabajó 

2.1 La educació n te cnicó-prófesiónal: própó sitós y desafí ós 

La educació n te cnicó-prófesiónal se distingue de la 

educació n acade mica general pór su enfóque en desarrólló 

de cómpetencias especí ficas para desempen ó labóral en 
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sectóres próductivós determinadós. Cómó plantea RIMISP 

(2023), el Bachillerató Te cnicó ecuatórianó tiene triple 

própó sitó: (1) preparar bachilleres para participar en 

sóciedad demócra tica, (2) permitir cóntinuació n de 

estudiós superióres, y (3) preparar para integració n al 

mundó labóral ó emprendimientó empresarial. 

Este triple própó sitó refleja tensió n fundamental en 

educació n te cnica: ¿debe priórizar fórmació n para 

inserció n labóral inmediata ó desarrólló integral que 

incluya pensamientó crí ticó y ciudadaní a? Histó ricamente, 

sistemas de educació n te cnica que privilegian 

exclusivamente entrenamientó para empleós especí ficós 

han sidó criticadós pór repróducir desigualdades, 

cónfinandó a estudiantes de sectóres pópulares a trabajós 

manuales mientras e lites acceden a educació n acade mica 

que abre puertas a educació n superiór y prófesiónes de 

prestigió (Valdebenitó Infante, 2024). 

El módeló ecuatórianó busca superar esta dicótómí a, 

cóncibiendó bachillerató te cnicó cómó fórmació n integral 

que desarrólle cómpetencias te cnicas especí ficas sin 

renunciar a fórmació n humaní stica y ciudadana. El 

currí culó cómbina asignaturas del tróncó cómu n (Lengua, 

Matema ticas, Ciencias Naturales, Ciencias Sóciales) cón 

mó dulós fórmativós te cnicós especí ficós de cada figura 

prófesiónal (Ministerió de Educació n, 2024). 

2.2 El enfóque pór cómpetencias labórales 
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El bachillerató te cnicó ecuatórianó adópta enfóque pór 

cómpetencias, entendidas cómó capacidades integradas 

que móvilizan cónócimientós, habilidades, actitudes y 

valóres para desempen arse efectivamente en situaciónes 

labórales especí ficas. Las cómpetencias labórales se 

órganizan en niveles: 

• Cómpetencias ba sicas: Fundamentales para 

cualquier trabajó (lectura, escritura, ca lculó, usó de 

tecnólógí a) 

• Cómpetencias gene ricas: Transversales a variós 

óficiós (trabajó en equipó, resólució n de próblemas, 

cómunicació n) 

• Cómpetencias especí ficas: Própias de figura 

prófesiónal particular (óperar maquinaria especí fica, 

aplicar te cnicas agrópecuarias, realizar prócesós 

gastrónó micós) 

El perfil de egresó de cada figura prófesiónal especifica 

cómpetencias que estudiantes deben desarróllar. Pór 

ejempló, la figura "Te cnicó en Mecanizació n Agrí cóla" 

incluye cómpetencias cómó óperar y mantener maquinaria 

agrí cóla, aplicar pra cticas de seguridad industrial y 

gestiónar recursós en unidades próductivas agrópecuarias 

(Ministerió de Educació n, 2024). 

2.3 Aprendizaje situadó y pedagógí a de la alternancia 

El fundamentó pedagó gicó del bachillerató te cnicó, 

especialmente en módalidad dual, es el aprendizaje 



 

248 

situadó: la idea de que aprendizaje ma s prófundó y 

transferible ócurre en cóntextós aute nticós de aplicació n, 

nó en aulas descóntextualizadas (Lave & Wenger, 1991). 

Lós estudiantes aprenden participandó en "cómunidades 

de pra ctica" dónde principiantes trabajan juntó a expertós, 

gradualmente asumiendó mayór respónsabilidad. 

La pedagógí a de la alternancia estructura este aprendizaje 

situadó mediante ritmós alternadós entre institució n 

educativa y entórnó próductivó. En Ecuadór, el Reglamentó 

de Fórmació n Dual establece que actividades en entórnós 

instituciónales representara n 30-50% del tótal de hóras, 

mientras fórmació n pra ctica en entórnó labóral real 

representara  50-70% (CES, 2019). Esta alternancia 

permite que cónócimientós teó ricós se cóntextualicen, 

practiquen y prófundicen en situaciónes reales. 

2.4 Vinculació n educació n-empresa: módelós y desafí ós 

La literatura internaciónal dócumenta diversós módelós de 

vinculació n educació n-empresa en fórmació n te cnica, 

desde sistemas altamente instituciónalizadós cómó el 

alema n ó suizó, hasta esquemas ma s fragmentariós y 

vóluntaristas. El módeló alema n se caracteriza pór: 

• Fuerte instituciónalizació n legal y nórmativa 

• Participació n activa de ca maras empresariales en 

disen ó curricular 
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• Financiamientó cómpartidó (Estadó financia 

fórmació n en escuelas, empresas asumen cóstós de 

fórmació n en talleres) 

• Cultura empresarial que valóra fórmació n de 

aprendices cómó respónsabilidad sócial y estrategia de 

reclutamientó (Espinóza Freire & Eudaldó Enrique, 2020) 

En Ame rica Latina, la vinculació n educació n-empresa 

enfrenta desafí ós especí ficós: infórmalidad labóral elevada, 

predóminió de micróempresas cón limitada capacidad de 

absórber aprendices, ausencia de cultura empresarial de 

respónsabilidad fórmativa, y descónfianza mutua entre 

sectór educativó y empresarial (Valdebenitó Infante, 2024). 

Ecuadór, mediante iniciativas cómó el "Selló BT" (selló de 

Bachillerató Te cnicó), busca recónócer y mótivar a 

empresas que apóyan educació n te cnica (RIMISP, 2023). 

Este selló, desarrólladó cón apóyó de RIMISP, identifica 

órganizaciónes cón cómprómisó hacia paí s y educació n 

te cnica, refórzandó cónfianza de clientes y próveedóres. Sin 

embargó, la vinculació n efectiva cón sectór próductivó 

sigue siendó desafí ó, especialmente en zónas rurales dónde 

predóminan pequen as unidades próductivas familiares. 
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Metodología 

 
Este estudió adópta enfóque cualitativó de tipó descriptivó-

interpretativó, buscandó cómprender experiencias, 

percepciónes y pra cticas de dócentes de bachillerató 

te cnicó en sus própiós te rminós. Cómó plantea la 

investigació n cualitativa, el óbjetivó nó es generalizació n 

estadí stica sinó cómprensió n prófunda de fenó menós 

sóciales cómplejós en cóntextós especí ficós (Flick, 2018). 

3.2 Participantes 

Se trabajó  cón 15 dócentes te cnicós de instituciónes 

educativas pu blicas que ófertan Bachillerató Te cnicó en 

tres próvincias: Esmeraldas (5 dócentes), Manabí  (6 

dócentes) y Santó Dómingó de lós Tsa chilas (4 dócentes). 

La selecció n fue intenciónal, buscandó diversidad en: 

• Figuras prófesiónales: Agróindustria (4), 

Mecanizació n Agrí cóla (3), Instalaciónes Ele ctricas (3), 

Próducció n Agrópecuaria (3), Meca nica Autómótriz (2) 

• An ós de experiencia: rangó de 3 a 22 an ós en 

educació n te cnica 

• Tipó de institució n: cólegiós te cnicós tradiciónales 

(9) y unidades educativas que incórpórarón bachillerató 

te cnicó recientemente (6) 

• Ge neró: 9 hómbres, 6 mujeres 
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Tódós lós participantes firmarón cónsentimientó 

infórmadó y se garantizó  cónfidencialidad mediante usó de 

pseudó nimós. 

3.3 Te cnicas de recólecció n de infórmació n 

Entrevistas semiestructuradas en prófundidad: Se 

realizarón entrevistas individuales de 60-90 minutós cón 

cada dócente, explórandó: 

• Trayectória prófesiónal y fórmació n cómó dócente 

te cnicó 

• Descripció n de próyectós próductivós ó pra cticas 

empresariales implementadas 

• Estrategias pedagó gicas empleadas para vincular 

teórí a y pra ctica 

• Experiencias de articulació n cón sectór próductivó 

• Percepciónes sóbre aprendizajes estudiantiles y 

transfórmaciónes generadas 

• Desafí ós enfrentadós y aprendizajes dócentes 

• Visió n sóbre futuró de educació n te cnica 

Las entrevistas se grabarón (cón autórizació n) y 

transcribierón í ntegramente. 

Ana lisis dócumental: Se revisarón dócumentós 

instituciónales: planificaciónes de mó dulós fórmativós, 

cónveniós cón empresas, infórmes de próyectós 

próductivós, mallas curriculares de figuras prófesiónales. 
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Observaciónes de campó: Se realizarón visitas a 6 

instituciónes para óbservar unidades próductivas (talleres, 

granjas, invernaderós) y registrar mediante fótógrafí as y 

nótas de campó. 

3.4 Ana lisis de infórmació n 

Se utilizó  ana lisis tema ticó (Braun & Clarke, 2006): lectura 

reiterada de transcripciónes, códificació n abierta 

identificandó segmentós significativós, agrupació n de 

có digós en categórí as tema ticas, interpretació n de 

patrónes emergentes. El sóftware ATLAS.ti facilitó  

órganizació n y códificació n de datós. 

Para garantizar rigór, se empleó  triangulació n de fuentes 

(mu ltiples dócentes, dócumentós, óbservaciónes) y 

verificació n de miembrós (cómpartiendó hallazgós 

preliminares cón algunós participantes para validar 

interpretaciónes). 
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Resultados 

Estrategias pedagógicas para vincular teoría y 

práctica 
Lós dócentes entrevistadós describierón mu ltiples 

estrategias para óperaciónalizar el aprendizaje situadó y 

vincular cónócimientós teó ricós cón aplicació n pra ctica: 

Proyectos productivos integrados 

Variós dócentes implementan próyectós dónde estudiantes 

gestiónan prócesó próductivó cómpletó. Carlós, dócente de 

Próducció n Agrópecuaria cón 15 an ós de experiencia, 

narró : 

"Tenemós próyectó de crianza de póllós. Lós muchachós 

hacen tódó: desde calcular alimentós balanceadós, 

cónstruir galpónes, cóntrólar temperatura, hasta 

cómercializar lós póllós en la cómunidad. Nó es simulació n; 

es próducció n real. Lós póllós se venden y las ganancias se 

reinvierten en nuevó cicló. Así  aprenden que en próducció n 

real cada errór cuesta, cada decisió n impórta" (Carlós, 

Manabí ). 

Este tipó de próyectós materializan el cónceptó de UEP: 

espaciós fórmativós autósóstenibles dónde estudiantes 

desarróllan cómpetencias en cóntextós próductivós reales. 

Marí a, dócente de Agróindustria, describió  próyectó similar 

de prócesamientó de mermeladas y cónservas: 

"Las chicas aprenden tódó el prócesó: desde selecciónar 

frutas de calidad, calcular própórciónes de ingredientes, 
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cóntrólar cócció n, envasar higie nicamente, disen ar 

etiquetas, hasta cóstear próducció n y establecer preciós. 

Vendemós en ferias escólares y a algunós negóciós lócales. 

El aprendizaje es cómpletamente distintó a sóló leer 

recetas en libró" (Marí a, Esmeraldas). 

Estós próyectós integran cómpetencias te cnicas especí ficas 

(prócesamientó de alimentós, cóntról de calidad) cón 

cómpetencias transversales (emprendimientó, trabajó en 

equipó, gestió n ecónó mica). Cómó dócumenta la literatura, 

aprender mediante próyectós aute nticós genera 

aprendizajes ma s significativós y transferibles que 

instrucció n descóntextualizada (Escóbar et al., 2024). 

Prácticas pre-profesionales en talleres institucionales 

Instituciónes cón infraestructura te cnica róbusta (talleres 

de meca nica, electricidad, carpinterí a) implementan 

pra cticas dónde estudiantes atienden demandas reales de 

la cómunidad. Jórge, dócente de Instalaciónes Ele ctricas, 

explicó : 

"Nuestró taller ele ctricó funcióna cómó empresa de 

servició. Vecinós traen electródóme sticós para reparar, 

sólicitan instalaciónes ele ctricas. Lós estudiantes de 

terceró, supervisadós pór mí , diagnóstican fallas, 

presupuestan reparaciónes, ejecutan trabajós. Cóbramós 

preció simbó licó que cubre materiales. Es aprendizaje 

mediante servició real a cómunidad" (Jórge, Santó 

Dómingó). 
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Esta módalidad cómbina aprendizaje te cnicó cón 

desarrólló de cómpetencias sóciales (atenció n al cliente, 

cómunicació n, respónsabilidad prófesiónal). Cómó sen ala 

VVOB (2013), estós espaciós dónde educació n y 

próducció n/servició se entrecruzan són fundamentales 

para preparació n labóral efectiva. 

Simulaciones y casos de estudio 

Cuandó recursós ó cóntextó limitan accesó a pra cticas 

reales, dócentes recurren a simulaciónes y casós. Patricia, 

dócente de Meca nica Autómótriz, describió : 

"Nó siempre tenemós vehí culós dispónibles para 

diagnó sticó. Entónces usó videós de fallas reales, 

simuladóres digitales dónde identifican próblemas en 

mótóres virtuales, casós escritós dónde deben diagnósticar 

basa ndóse en sí ntómas descritós. Nó es ló mismó que 

mótór real, peró desarrólla razónamientó diagnó sticó" 

(Patricia, Manabí ). 

Si bien simulaciónes són menós aute nticas que pra ctica 

real, investigaciónes muestran que disen adas 

aprópiadmente pueden ser efectivas para desarrólló de 

cómpetencias cógnitivas cómplejas cómó diagnó sticó, tóma 

de decisiónes y resólució n de próblemas (Gónza lez-A lava et 

al., 2024). 

La articulació n cón empresas y unidades próductivas es eje 

central del bachillerató te cnicó, especialmente en 

módalidad dual. Las experiencias dócentes revelan 



 

256 

espectró amplió: desde vinculaciónes só lidas y sóstenidas 

hasta intentós frustradós. 

Experiencias exitosas de vinculación 

Róbertó, dócente de Mecanizació n Agrí cóla en zóna rural 

de Manabí , narró  cónvenió exitósó cón cóóperativa de 

próductóres de cacaó: 

"La cóóperativa necesitaba te cnicós que óperaran y 

mantuvieran maquinaria para beneficiadó de cacaó. 

Firmamós cónvenió dónde nuestrós estudiantes hacen 

pra cticas en centró de acópió. Un te cnicó de cóóperativa 

supervisa, yó cóórdinó desde cólegió. Estudiantes rótan pór 

diferentes prócesós: secadó, fermentació n, óperació n de 

descascarilladóra, mantenimientó de equipós. Al 

graduarse, variós ya tienen trabajó aseguradó en 

cóóperativa" (Róbertó, Manabí ). 

Este casó ejemplifica ló que literatura identifica cómó 

vinculació n win-win: estudiantes adquieren cómpetencias 

en cóntextó real y pósibilidades de empleó; cóóperativa 

accede a fuerza labóral cualificada ajustada a sus 

necesidades especí ficas; institució n educativa fórtalece 

pertinencia de su óferta fórmativa (VVOB, 2013). 

Ana, dócente de Agróindustria, describió  alianza cón 

empresa prócesadóra de la cteós: 

"La empresa dóna insumós (leche, cultivós la cticós) y su 

jefe de planta viene mensualmente a dar charlas te cnicas. A 

cambió, nuestrós mejóres egresadós tienen prióridad en 
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cóntratació n. Adema s, hacemós próyectós de mejóra: 

estudiantes analizan prócesós de empresa y própónen 

óptimizaciónes. Algunas se han implementadó" (Ana, Santó 

Dómingó). 

Estas alianzas generan valór bidirecciónal: empresa 

cóntribuye a fórmació n de futurós cólabóradóres y se 

beneficia de "cónsultórí as" estudiantiles; estudiantes 

aprenden en cóntextó empresarial real y desarróllan redes 

prófesiónales (DHLA, 2022). 

Sin embargó, variós dócentes narrarón dificultades para 

establecer cónveniós cón empresas: 

"He tócadó puertas de decenas de talleres meca nicós, nadie 

acepta recibir estudiantes. Dicen que nó tienen tiempó para 

ensen ar, que lós muchachós estórban, que es riesgó pór 

segurós. Sóló un taller pequen ó aceptó  recibir a dós 

estudiantes, peró sin cómprómisó fórmal" (Luis, Meca nica 

Autómótriz, Esmeraldas). 

"En zóna rural nó hay empresas grandes. Són fincas 

familiares pequen as. ¿Có mó haces cónvenió cón agricultór 

que apenas próduce para subsistencia? Nó tienen 

capacidad de recibir practicantes sistema ticamente" 

(Carmen, Próducció n Agrópecuaria, Esmeraldas). 

Estós testimóniós evidencian desafí ó estructural: en zónas 

rurales y periurbanas dónde se ubican muchas 

instituciónes de bachillerató te cnicó, el tejidó próductivó es 

de bil, infórmal y fragmentadó. Cómó dócumenta literatura, 

esta realidad dificulta implementació n de módelós de 
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fórmació n dual que presupónen existencia de empresas 

fórmales cón capacidad y dispósició n de participar en 

fórmació n (Espinóza Freire & Eudaldó Enrique, 2020). 

Adiciónalmente, persiste "descónfianza mutua" entre 

sectór educativó y empresarial: 

"Empresariós ven a estudiantes cómó carga, nó cómó 

futurós cólabóradóres. Y nósótrós dócentes a veces sómós 

celósós, nó queremós que empresas 'explóten' a nuestrós 

muchachós. Falta cultura de córrespónsabilidad fórmativa" 

(Andre s, Instalaciónes Ele ctricas, Manabí ). 

Superar esta descónfianza requiere cónstrucció n de 

relaciónes sóstenidas, marcós nórmativós clarós que 

establezcan derechós y respónsabilidades de ambas partes, 

e incentivós para empresas que participen (RIMISP, 2023). 

El "Selló BT" es pasó en esta direcció n, peró su 

implementació n au n es limitada. 

El rol de las Unidades Educativas de Producción 

(UEP) 
Frente a dificultades de vinculació n empresarial, las UEP 

emergen cómó alternativa valiósa para próveer espaciós de 

aprendizaje pra cticó: 

"Nuestra granja es aula viviente. Tenemós parcelas 

hórtí cólas, gallinas pónedóras, cerdós, invernaderó. Lós 

estudiantes gestiónan tódó bajó supervisió n. Nó es igual 

que empresa grande, peró desarróllan cómpetencias reales 
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en cóntextó próductivó real" (Diegó, Próducció n 

Agrópecuaria, Manabí ). 

Las UEP permiten superar dependencia de vóluntad 

empresarial externa, creandó espaciós fórmativós 

cóntróladós pór institució n. El Ministerió de Educació n, en 

alianza cón Ministerió de Agricultura, desarrólló  módeló de 

cólegiós autósóstenibles dónde ingresós generadós pór 

UEP se cónsideran autógestió n permanente, fórtaleciendó 

espaciós reales de fórmació n (RIMISP, 2023). 

Sin embargó, dócentes sen alan limitaciónes: 

"La UEP requiere inversió n inicial significativa: terrenó, 

infraestructura, insumós, mantenimientó. Nuestró 

presupuestó es limitadó. Hemós cónstruidó ló que tenemós 

cón gestió n própia, rifas, apóyó de padres. Peró nó es 

sóstenible" (Marta, Agróindustria, Esmeraldas). 

"La UEP debe generar ingresós para ser autósóstenible, 

peró nó puede cómpetir cón empresas reales. Entónces 

quedan pequen as, artesanales. Estudiantes nó siempre ven 

escalas ni tecnólógí as de próducció n real" (Fernandó, 

Mecanizació n Agrí cóla, Santó Dómingó). 

Estas tensiónes evidencian dilema de UEP: para ser 

aute nticas deben ser próductivas, peró para ser sóstenibles 

educativamente requieren inversió n que va ma s alla  de 

ló gica próductiva pura. Se necesita equilibrió entre 

óbjetivós fórmativós y ecónó micós. 
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Transformaciones observadas en estudiantes 

 

Dócentes narrarón mu ltiples transfórmaciónes que 

óbservan en estudiantes cuandó participan en próyectós 

próductivós ó pra cticas empresariales efectivas: 

Desarrollo de identidad profesional 

"Al principió, muchós muchachós esta n en te cnicó pórque 

'les tócó ', nó pór vócació n. Peró cuandó trabajan en 

próyectós reales, se enganchan. Cómienzan a verse cómó 

'te cnicós agrópecuariós', cón órgulló. Cambia su póstura, su 

lenguaje, su cómprómisó" (Róbertó, Mecanizació n 

Agrí cóla). 

Esta cónstrucció n de identidad prófesiónal es fundamental 

para inserció n labóral pósteriór y desarrólló de carrera. 

Cómó plantea literatura sóbre fórmació n prófesiónal, 

aprender nó es sóló adquirir cónócimientós sinó 

incórpórarse a cómunidad de pra ctica cón identidad 

prófesiónal especí fica (Lave & Wenger, 1991). 

Competencias transversales y empleabilidad 

"Ló te cnicó se aprende. Ló difí cil es ensen ar 

respónsabilidad, puntualidad, trabajó en equipó, iniciativa. 

Peró cuandó estudiantes esta n en empresa real, aprenden 

ra pidó. Saben que llegar tarde ó hacer mal trabajó tiene 

cónsecuencias. Desarróllan 'cultura labóral' que es tantó ó 

ma s impórtante que destrezas te cnicas" (Ana, 

Agróindustria). 
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Esta dimensió n de "aprender a trabajar" —ma s alla  de 

te cnicas especí ficas— es crucial para empleabilidad. 

Empresariós frecuentemente sen alan que cómpetencias 

transversales (actitud, respónsabilidad, cómunicació n) són 

tan ó ma s impórtantes que cómpetencias te cnicas 

especí ficas, que pueden ensen arse en el trabajó (VVOB, 

2013). 

Autoeficacia y proyecto de vida 

"Ver que ló que aprenden sirve para algó real, que pueden 

próducir, vender, resólver próblemas cóncretós, les da 

cónfianza. Muchós deciden emprender negóciós própiós 

despue s de graduarse. Tengó ex estudiantes cón talleres de 

reparació n de electródóme sticós, ótrós cón micróempresas 

de cónservas" (Jórge, Instalaciónes Ele ctricas). 

El desarrólló de autóeficacia —creencia en própias 

capacidades— es predictór róbustó de e xitó prófesiónal y 

bienestar. Experiencias exitósas en cóntextós aute nticós 

fórtalecen esta autóeficacia, generandó cí rculó virtuósó de 

cónfianza, desempen ó y lógró (Bandura, 1997). 

Lós dócentes tambie n repórtarón transfórmaciónes 

persónales al implementar pedagógí as te cnicas vinculadas 

cón mundó próductivó: 

Actualización técnica y profesional 

"Trabajar cón empresa me óbliga a mantenerme 

actualizadó. La tecnólógí a en prócesamientó de alimentós 

cambia ra pidó. Cuandó vóy a planta, veó equipós nuevós, 
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prócesós óptimizadós. Esó me empuja a estudiar, investigar, 

nó quedarme óbsóletó" (Ana, Agróindustria). 

Esta vinculació n cón sectóres próductivós reales previene 

óbsólescencia te cnica, riesgó latente en educació n te cnica 

cuandó dócentes permanecen exclusivamente en aulas sin 

cóntactó cón evóluciónes tecnóló gicas del campó (VVOB, 

2013). 

Redefinición del rol docente 

"Ya nó sóy el 'maestró' que sabe tódó y transmite 

cónócimientó. Sóy facilitadór, supervisór, gestór de 

aprendizajes. A veces mis estudiantes me ensen an trucós 

que aprendierón en empresa. Es relació n ma s hórizóntal, 

cólabórativa" (Róbertó, Mecanizació n Agrí cóla). 

Este tra nsitó del dócente-transmisór al dócente-facilitadór 

es cóherente cón pedagógí as activas y aprendizaje situadó, 

dónde cónócimientó se có-cónstruye en pra ctica ma s que 

se transmite unidirecciónalmente (Escóbar et al., 2023). 

Satisfacción profesional renovada 

"Cuandó ves egresadós trabajandó, próduciendó, 

gana ndóse la vida hónradamente cón ló que aprendierón 

cóntigó, es satisfacció n que nó tiene preció. Das sentidó a tu 

trabajó cómó dócente" (Carlós, Próducció n Agrópecuaria). 

Esta dimensió n afectiva —órgulló de ver frutós cóncretós 

de labór fórmativa— fórtalece identidad y cómprómisó 

dócente, cóntrarrestandó desgaste prófesiónal frecuente 

en educació n. 
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A pesar de experiencias exitósas, dócentes identificarón 

óbsta culós estructurales significativós: 

Recursos e infraestructura limitados 

"Queremós implementar figura de energí as renóvables, 

peró equipó (paneles sólares, inversóres, baterí as) es 

carí simó. El distritó nó tiene presupuestó. Entónces 

ensen amós teórí a sin pra ctica. Es frustració n" (Luis, 

Instalaciónes Ele ctricas). 

"Nuestrós talleres tienen equipós de hace 20 an ós. En 

industria actual se usan tecnólógí as que nósótrós ni 

cónócemós. Fórmamós te cnicós para tecnólógí as 

óbsóletas" (Patricia, Meca nica Autómótriz). 

Esta brecha tecnóló gica es óbsta culó crí ticó dócumentadó 

en literatura sóbre educació n te cnica latinóamericana: 

instituciónes pu blicas carecen de recursós para actualizar 

cónstantemente equipamientó que en sectór próductivó 

evólucióna ra pidamente (Valdebenitó Infante, 2024). 

Formación pedagógica insuficiente 

"Yó sóy te cnicó agró nómó cón experiencia en fincas, peró 

nunca me fórmarón cómó dócente. Aprendí  a ensen ar pór 

ensayó-errór. Sientó que me falta pedagógí a, dida ctica, 

manejó de grupós diversós" (Diegó, Próducció n 

Agrópecuaria). 
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Este desafí ó es recurrente: dócentes te cnicós 

frecuentemente són prófesiónales cón só lida fórmació n 

te cnica peró limitada fórmació n pedagó gica. Cómó sen ala 

Escóbar et al. (2023), fórtalecer educació n te cnica requiere 

fórmar dócentes que dóminen tantó cómpetencias te cnicas 

cómó dida cticas especí ficas para ensen anza te cnicó-

prófesiónal. 

Prejuicios sociales hacia educación técnica 

"Familias ven te cnicó cómó 'plan B' para quienes nó pueden 

acade micó. Preferirí an que sus hijós vayan a ciencias para 

universidad. Nó entienden que te cnicó tambie n abre 

puertas, que hay dignidad en óficiós" (Marta, 

Agróindustria). 

Esta desvalóració n sócial de educació n te cnica, 

dócumentada ampliamente (RIMISP, 2023), desalienta 

estudiantes capaces de elegirla vócaciónalmente y 

perpetu a prejuició de que es "educació n de segunda clase". 

Transfórmar esta percepció n requiere campan as 

culturales, visibilizació n de trayectórias exitósas de 

egresadós te cnicós y revalórizació n sócial del trabajó 

te cnicó cualificadó. 

Evaluación estandarizada que no captura aprendizajes 

técnicos 

"Nós evalu an igual que cólegiós acade micós: exa menes 

estandarizadós de razónamientó ló gicó. Peró las 

cómpetencias te cnicas —sóldar bien, diagnósticar mótór, 

cósechar aprópiadamente— nó se miden en examen de 
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papel. Nuestrós estudiantes quedan mal evaluadós, aunque 

sean te cnicamente cómpetentes" (Jórge, Instalaciónes 

Ele ctricas). 

Este desafí ó siste micó evidencia tensió n entre ló gica de 

evaluació n estandarizada naciónal y naturaleza situada de 

cómpetencias te cnicas, que requieren evaluació n pór 

desempen ó en cóntextós aute nticós (VVOB, 2013). 

Discusión 
 

Lós hallazgós cónfirman ló que literatura internaciónal 

dócumenta: la alternancia entre fórmació n instituciónal y 

pra ctica en cóntextós próductivós reales es estrategia 

pedagó gica póderósa para desarrólló de cómpetencias 

labórales (Espinóza Freire & Eudaldó Enrique, 2020). 

Cuandó estudiantes participan en próyectós próductivós 

aute nticós, UEP funciónales ó pra cticas empresariales bien 

supervisadas, nó sóló adquieren destrezas te cnicas sinó 

tambie n cómpetencias transversales, identidad prófesiónal 

y autóeficacia. 

Sin embargó, la efectividad de alternancia depende 

crí ticamente de calidad de experiencias en ambós 

entórnós: fórmació n teó rica só lida en institució n Y pra ctica 

significativa en cóntextó próductivó. Experiencias dónde 

"pra ctica" es meramente óbservació n pasiva ó tareas 

menóres sin valór fórmativó nó generan aprendizajes 

prófundós. Se requiere disen ó intenciónal de pra cticas, cón 

óbjetivós clarós, supervisió n dócente-empresarial 
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cóórdinada y reflexió n sistema tica sóbre aprendizajes 

(VVOB, 2013). 

5.2 UEP cómó alternativa ante limitaciónes de vinculació n 

empresarial 

En cóntextós dónde vinculació n cón empresas fórmales es 

difí cil zónas rurales, sectóres cón infórmalidad elevada las 

UEP emergen cómó alternativa valiósa. Permiten crear 

espaciós fórmativós cóntróladós instituciónalmente, peró 

cón caracterí sticas de próducció n real: gestió n de recursós, 

tóma de decisiónes cón cónsecuencias reales, 

cómercializació n de próductós. 

Sin embargó, para que UEP sean efectivas requieren: (1) 

inversió n inicial en infraestructura y equipamientó, (2) 

módeló de gestió n que equilibre óbjetivós fórmativós y 

sóstenibilidad ecónó mica, (3) autónómí a instituciónal para 

manejar ingresós generadós, (4) fórmació n dócente en 

gestió n de UEP (Ministerió de Educació n, 2024). Pólí ticas 

educativas deben fórtalecer UEP mediante financiamientó 

especí ficó y marcós nórmativós que faciliten su óperació n. 

Un hallazgó preócupante, aunque nó sórprendente, es la 

desigualdad de recursós entre instituciónes: algunas cón 

talleres equipadós, ótras cón infraestructura óbsóleta ó 

inexistente. Esta desigualdad repróduce injusticias: 

estudiantes de instituciónes mejór dótadas desarróllan 

cómpetencias te cnicas ma s só lidas y actualizadas, teniendó 

ventajas en mercadó labóral. 
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Cómó plantea Escóbar. (2023), fórtalecer educació n te cnica 

debe priórizar equidad, garantizandó que tódas las 

instituciónes urbanas y rurales, en zónas ricas y póbres, 

accedan a recursós necesariós para fórmació n te cnica de 

calidad. Estó requiere inversió n pu blica sóstenida y 

criteriós de asignació n presupuestaria que cómpensen 

desigualdades. 

Mientras educació n te cnica sea percibida cómó "ópció n 

para quienes nó pueden cón ló acade micó", su pótencial 

transfórmadór quedara  limitadó. Revalórizar educació n 

te cnica requiere transfórmació n cultural multinivel: 

• • Nivel sócial: Campan as que visibilicen 

trayectórias exitósas de te cnicós, dignidad del 

trabajó cualificadó, cóntribució n de óficiós te cnicós 

al desarrólló ecónó micó 

• • Nivel familiar: Orientació n que ayude a 

familias cómprender que educació n te cnica es 

ópció n va lida y valiósa, nó "plan B" 

• • Nivel instituciónal: Calidad fórmativa que 

genere egresadós realmente cómpetentes, 

demóstrandó que educació n te cnica prepara bien 

• • Nivel de mercadó labóral: Remuneraciónes 

dignas y cóndiciónes labórales decentes para 

te cnicós, que evidencien valóració n de estas 

prófesiónes 
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Cómó dócumenta RIMISP (2023), iniciativas cómó Selló BT 

són pasós córrectós, peró se requiere esfuerzó sóstenidó y 

articuladó de mu ltiples actóres. 

Conclusiones  
 

Este ana lisis de experiencias dócentes permite cóncluir: 

• El bachillerató te cnicó puede ser efectivó cuandó 

articula teórí a-pra ctica mediante próyectós 

aute nticós, UEP funciónales y pra cticas 

empresariales bien disen adas. Las experiencias 

exitósas dócumentadas demuestran que pedagógí a 

de alternancia genera aprendizajes significativós, 

desarrólló de identidad prófesiónal y empleabilidad. 

• La vinculació n cón sectór próductivó real es valiósa 

peró cómpleja. Requiere vóluntad empresarial, 

marcós nórmativós clarós, incentivós aprópiadós y 

cónstrucció n de cónfianza mutua. En ausencia de 

tejidó empresarial róbustó, UEP són alternativa 

viable, peró requieren inversió n y apóyó sóstenidó. 

• Lós dócentes te cnicós són actóres clave cuya labór 

va ma s alla  de transmitir cónócimientós. Són 

gestóres de aprendizaje situadó, mediadóres entre 

educació n y trabajó, actualizadóres permanentes de 

cóntenidós te cnicós. Requieren fórmació n 

pedagó gica especí fica y cóndiciónes labórales que 

faciliten vinculació n cón sectór próductivó. 

• Persisten óbsta culós estructurales significativós: 

recursós limitadós, infraestructura óbsóleta, 
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fórmació n dócente insuficiente, prejuiciós sóciales, 

sistemas de evaluació n inadecuadós. Superarlós 

requiere pólí ticas integrales, nó sóló vóluntarismó 

dócente. 

• La educació n te cnica puede ser herramienta de 

móvilidad sócial y desarrólló territórial cuandó es 

pertinente a vócaciónes próductivas lócales, de 

calidad fórmativa só lida y valórada sócialmente. 
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Resumen 
Este estudió tuvó cómó óbjetivó analizar las actividades extracurriculares 

implementadas en instituciónes educativas ecuatórianas cóntribuyen al desarrólló de lós 

valóres fundamentales del perfil de salida del bachiller: justicia, innóvació n y sólidaridad. 

Se realizó un estudió mixtó (cuantitativó-cualitativó) mediante encuesta a 245 

estudiantes de bachillerató y entrevistas a 12 cóórdinadóres de actividades 

extracurriculares de 8 instituciónes educativas (pu blicas y privadas) de las próvincias de 

Pichincha, Guayas y Esmeraldas. Se utilizó  ana lisis estadí sticó descriptivó para datós 

cuantitativós y ana lisis tema ticó para infórmació n cualitativa. El 78% de estudiantes 

participa en al menós una actividad extracurricular. Lós clubes ma s cómunes són 

depórtivós (64%), artí sticós-culturales (42%), acade micós (31%) y de servició 

cómunitarió (28%). Lós estudiantes participantes repórtan mayór desarrólló de valóres 

del perfil de salida que nó participantes: sólidaridad (83% vs 54%), 

innóvació n/creatividad (71% vs 49%) y justicia/e tica (68% vs 51%). Las actividades de 

servició cómunitarió móstrarón mayór impactó en desarrólló de sólidaridad y justicia, 

mientras que clubes cientí ficós/tecnóló gicós fórtalecierón innóvació n. Se identificarón 
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barreras de participació n: limitaciónes ecónó micas (34%), falta de tiempó (28%), 

descónócimientó de óferta (19%). Las actividades extracurriculares cónstituyen espaciós 

privilegiadós para cultivar valóres del perfil de salida del bachiller ecuatórianó cuandó se 

disen an intenciónalmente cón ese própó sitó. Se requiere fórtalecer equidad en accesó, 

diversificar óferta y evaluar sistema ticamente su cóntribució n al desarrólló integral 

estudiantil. 
Palabras claves: Actividades extracurriculares, perfil de salida, valóres educativós, bachillerató 

ecuatórianó 

Introducción  

El perfil de salida del bachiller ecuatórianó, establecidó en 

el currí culó naciónal (Ministerió de Educació n, 2016), 

define las capacidades y respónsabilidades que lós 

estudiantes deben desarróllar al cóncluir lós 13 an ós de 

educació n óbligatória. Este perfil se articula en tórnó a tres 

valóres fundamentales: justicia, innóvació n y sólidaridad 

(Ministerió de Educació n, 2016; Tenesaca Simancas et al., 

2023). 

Justicia (J): Englóba dimensiónes cómó cómprensió n de 

necesidades y pótencialidades del paí s, actuació n e tica e 

í ntegra, respetó y respónsabilidad hacia unó mismó y lós 

dema s, y reflexió n crí tica sóbre fórtalezas y debilidades 

persónales. El perfil establece que bachilleres deben 

"cómprender las necesidades y pótencialidades de nuestró 

paí s y nós invólucramós en la cónstrucció n de una sóciedad 

demócra tica, equitativa e inclusiva" y "actuar cón e tica, 

generósidad, integridad, cóherencia y hónestidad en tódós 

nuestrós actós" (Ministerió de Educació n, 2016, p. 12). 

Innovación (I): Implica tener iniciativas creativas, actuar 

cón pasió n, mente abierta y visió n de futuró, asumir 

respónsabilidad en tóma de decisiónes, y aprender 
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permanentemente. Lós bachilleres deben "tener iniciativas 

creativas, actuar cón pasió n, mente abierta y visió n de 

futuró; asumir liderazgós aute nticós, próceder cón 

próactividad y respónsabilidad en la tóma de decisiónes y 

estar preparadós para enfrentar lós riesgós que el 

emprendimientó cónlleva" (Ministerió de Educació n, 2016, 

p. 13). 

Solidaridad (S): Se relacióna cón cónstrucció n de 

identidad naciónal, valóració n de multiculturalidad y 

multietnicidad, usó de inteligencia emóciónal para ser 

pósitivós y flexibles, y adaptació n al trabajó en equipó. El 

perfil especifica que bachilleres deben "valórar nuestra 

multiculturalidad y multietnicidad, respetandó las 

identidades de ótras persónas y pueblós" y "nós adaptamós 

a las exigencias de un trabajó en equipó en el que 

cómprendemós la realidad circundante y respetamós las 

ideas y apórtes de las dema s persónas" (Ministerió de 

Educació n, 2016, p. 14). 

Diversós autóres han analizadó este perfil de salida. 

Tenesaca Simancas et al. (2023) dócumentan que, si bien el 

perfil es róbustó en su cónceptualizació n, su 

materializació n enfrenta desafí ós relaciónadós cón 

desigualdades sócióecónó micas, brechas entre bachillerató 

y universidad, y limitaciónes del sistema educativó para 

desarróllar efectivamente tódas las dimensiónes del perfil. 

Las actividades extracurriculares se definen cómó aquellas 

que cómplementan la fórmació n acade mica regular, 
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desarrólla ndóse fuera del currí culó óbligatórió y 

generalmente cón participació n vóluntaria de estudiantes 

(Hólland & Andre, 1987). En Ecuadór, el Ministerió de 

Educació n (2023) las cónceptualiza cómó espaciós que 

"diversifican y cómplementan la educació n fórmal" y 

pueden incluir clubes depórtivós, artí sticós, cientí ficós, 

tecnóló gicós, de debate, de servició cómunitarió, entre 

ótrós. 

La literatura internaciónal dócumenta mu ltiples beneficiós 

de las actividades extracurriculares: mejóran rendimientó 

acade micó, desarróllan habilidades sóciales, fórtalecen 

autóestima, previenen cónductas de riesgó y facilitan 

transició n a educació n superiór y mundó labóral (Eccles et 

al., 2003; Mahóney et al., 2005). Especí ficamente para 

desarrólló de valóres, investigaciónes muestran que 

actividades extracurriculares estructuradas próveen 

cóntextós aute nticós dónde estudiantes practican 

cóóperació n, liderazgó, respónsabilidad y cómprómisó 

sócial (Larsón et al., 2006). 

En el cóntextó ecuatórianó, las actividades 

extracurriculares esta n nórmadas mediante lineamientós 

de jórnada escólar extendida (Ministerió de Educació n, 

2023), que establecen que estas actividades són 

vóluntarias, sin cóstó para estudiantes de instituciónes 

pu blicas, y deben planificarse cóórdinadamente pór 

directivós instituciónales. Sin embargó, su implementació n 

es desigual: instituciónes privadas generalmente ófrecen 

mayór diversidad y calidad de actividades 
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extracurriculares que pu blicas, evidenciandó 

desigualdades en ópórtunidades fórmativas (Primicias, 

2023). 

A pesar de la impórtancia teó rica de actividades 

extracurriculares para fórmació n integral, existe escasa 

investigació n empí rica en Ecuadór que examine 

sistema ticamente su cóntribució n al desarrólló de valóres 

especí ficós del perfil de salida del bachiller. La mayórí a de 

estudiós sóbre perfil de salida se enfócan en currí culó 

acade micó fórmal, sin cónsiderar espaciós fórmativós 

cómplementariós (Tenesaca Simancas et al., 2023). 

Este estudió busca llenar ese vací ó preguntandó: ¿Có mó 

cóntribuyen las actividades extracurriculares al desarrólló 

de lós valóres del perfil de salida (justicia, innóvació n, 

sólidaridad) en bachilleres ecuatórianós? Especí ficamente, 

se explóra: (1) que  tipós de actividades extracurriculares se 

ófertan en instituciónes ecuatórianas, (2) en que  medida 

estudiantes participan en ellas, (3) có mó perciben 

estudiantes y cóórdinadóres su cóntribució n al desarrólló 

de valóres del perfil de salida, y (4) que  barreras limitan 

accesó y participació n. 
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Metodología 

 
Estudió mixtó cón cómpónente cuantitativó (encuesta) y 

cualitativó (entrevistas), de córte transversal, realizadó 

entre óctubre 2024 y eneró 2025. 

Muestra estudiantil: 245 estudiantes de segundó y terceró 

de bachillerató (16-18 an ós) de 8 instituciónes educativas: 

4 pu blicas fiscales y 4 particulares, ubicadas en Quitó (3), 

Guayaquil (3), Quininde  (1) y Esmeraldas (1). Selecció n 

intenciónal buscandó diversidad en tipó de sóstenimientó, 

ubicació n geógra fica y nivel sócióecónó micó. Distribució n: 

52% mujeres, 48% hómbres; 56% de instituciónes 

pu blicas, 44% de privadas. 

Cóórdinadóres de actividades extracurriculares: 12 

dócentes ó directivós respónsables de cóórdinar clubes y 

actividades extracurriculares en las 8 instituciónes 

(algunós cóórdinan mu ltiples actividades). 

Encuesta estudiantil: Cuestiónarió estructuradó de 35 

preguntas que indagó : (a) participació n en actividades 

extracurriculares (cua les, frecuencia, duració n), (b) 

autópercepció n sóbre desarrólló de valóres del perfil de 

salida mediante escala Likert 1-5, (c) mótivaciónes para 

participar ó nó participar, (d) barreras identificadas, (e) 

sugerencias de mejóra. Validadó mediante pilótaje cón 20 

estudiantes. 
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Entrevistas semiestructuradas: Guión de 12 preguntas 

abiertas explórandó: disen ó e implementació n de 

actividades, óbjetivós fórmativós, estrategias para cultivar 

valóres especí ficós, transfórmaciónes óbservadas en 

estudiantes, desafí ós enfrentadós. 

Encuestas se aplicarón presencialmente en hórarió escólar 

(nóviembre-diciembre 2024) tras óbtener autórizació n 

instituciónal y cónsentimientó infórmadó de familias y 

asentimientó de estudiantes. Entrevistas se realizarón 

individualmente (40-60 minutós), grabadas y transcribó 

cón autórizació n de participantes. 

Se empleó estadí stica descriptiva (frecuencias, 

pórcentajes, medias) usandó SPSS v.26. Pruebas de Chi-

cuadradó y t de Student para cómparar grupós 

(participantes vs nó participantes; instituciónes pu blicas 

vs privadas). Y un ana lisis tema ticó identificandó 

categórí as emergentes sóbre có mó actividades cultivaban 

valóres especí ficós, transfórmaciónes estudiantiles y 

óbsta culó 

 

Resultados 

 
Oferta y participación en actividades extracurriculares 

Oferta instituciónal: Las 8 instituciónes estudiadas ófrecen 

entre 6 y 24 actividades extracurriculares diferentes 

(media=14.3). Instituciónes privadas ófrecen 
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significativamente ma s actividades (media=19.5) que 

pu blicas (media=9.3), p<0.01. 

Tipós de actividades ófertadas (pórcentaje de instituciónes 

que las ófrecen): 

Tipo de actividad % 
Instituciones 

Ejemplos 

Deportivas 100% Fu tból, balóncestó, 
vóleiból, atletismó, 
natació n, artes 
marciales 

Artísticas-
culturales 

87% Danza, teatró, mu sica 
(instrumentós/córó), 
artes pla sticas 

Académicas 75% Clubes de ciencias, 
matema ticas, róbó tica, 
debate, Módel UN 

Lingüísticas 62% Clubes de ingle s, 
france s, lenguas 
ancestrales 

Servicio 
comunitario 

50% Vóluntariadó, próyectós 
sóciales, ecóló gicós 

Tecnológicas 50% Prógramació n, disen ó 
digital, videójuegós 

Emprendimiento 25% Clubes de 
emprendimientó, 
micróempresas 
estudiantiles 

Participació n estudiantil: El 78% de encuestadós participa 

en al menós una actividad extracurricular; 43% en dós ó 

ma s. Diferencias significativas: 89% en instituciónes 

privadas vs 68% en pu blicas (p<0.01). 

Actividades cón mayór participació n estudiantil: 
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Depórtivas: 64% 

Artí sticas-culturales: 42% 

Acade micas (ciencias, matema ticas, róbó tica): 31% 

Servició cómunitarió: 28% 

Debate/óratória: 19% 

Tecnóló gicas: 17% 

Frecuencia de participació n: 61% participa semanalmente, 

27% quincenal, 12% mensual u ócasiónal. 

Desarrollo de valores del perfil de salida 

Se sólicitó  a estudiantes autóevaluarse (escala 1-5, dónde 

1=nada y 5=muchó) en que  medida las actividades 

extracurriculares les han ayudadó a desarróllar 

valóres/cómpetencias especí ficas del perfil de salida. 

Cómparaciónes participantes vs nó participantes: 

Valor/competencia 
del perfil 

Particip
antes 
(n=191) 
Media 

No 
particip
antes 
(n=54) 
Media 

Difere
ncia 

Sig. 

Solidaridad/trabaj
o en equipo 

4.2 3.1 1.1 p<0.
001 

Innovación/creativ
idad 

3.9 2.9 1.0 p<0.
001 

Justicia/ética/resp
onsabilidad 

3.8 3.0 0.8 p<0.
01 
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Respeto a 
diversidad 

4.1 3.2 0.9 p<0.
001 

Liderazgo/iniciativ
a 

3.7 2.7 1.0 p<0.
001 

Comunicación 
efectiva 

4.0 3.1 0.9 p<0.
001 

Identidad 
nacional/cultural 

3.5 3.0 0.5 p<0.
05 

Estudiantes participantes en actividades extracurriculares 

repórtan significativamente mayór desarrólló en tódós lós 

valóres y cómpetencias del perfil de salida que nó 

participantes. 

Percepciones cualitativas 

Las entrevistas a cóórdinadóres revelarón estrategias 

especí ficas mediante las cuales actividades 

extracurriculares desarróllan valóres del perfil de salida: 

Cultivando solidaridad: 

"En nuestró club de vóluntariadó, estudiantes trabajan cón 

cómunidades vulnerables: adultós mayóres, nin ós cón 

discapacidad, zónas afectadas pór desastres. Nó es sóló 

'ayudar'; reflexiónamós sóbre injusticias estructurales, 

sóbre nuestrós privilegiós. Ahí  desarróllan sólidaridad 

genuina, nó caridad paternalista" (Cóórdinadóra club 

servició cómunitarió, institució n privada Quitó). 

"El depórte de equipó ensen a sólidaridad pra ctica: 

depender de cómpan erós, celebrar e xitós cólectivós, 

apóyarse en derrótas. Cuandó un jugadór de bil mejóra 
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pórque equipó ló entrenó , aprenden que juntós lógran ma s" 

(Cóórdinadór fu tból, institució n pu blica Guayaquil). 

Fomentando innovación: 

"En róbó tica, nó hay sólució n u nica. Estudiantes enfrentan 

próblemas abiertós: disen ar róbót que navegue laberintó, 

recólecte óbjetós. Deben ser creativós, próbar, fallar, 

redisen ar. Ahí  desarróllan mentalidad innóvadóra: ver 

próblemas cómó ópórtunidades, nó rendirse ante fracasós" 

(Cóórdinadóra club róbó tica, institució n privada Quitó). 

"Teatró es innóvació n permanente: có mó interpretar 

persónaje, có mó resólver próblemas te cnicós de 

escenógrafí a cón recursós limitadós. Cada funció n es 

experimentó creativó" (Cóórdinadór teatró, institució n 

pu blica Esmeraldas). 

Promoviendo justicia y ética: 

"En Módel UN, debatimós temas cómó desigualdad de 

ge neró, cambió clima ticó, migració n. Estudiantes 

investigan prófundamente, asumen róles de paí ses cón 

pósturas distintas a las suyas. Desarróllan pensamientó 

crí ticó sóbre injusticias glóbales y capacidad de 

argumentar e ticamente" (Cóórdinadóra Módel UN, 

institució n privada Guayaquil). 

Cóórdinadóres describierón mu ltiples transfórmaciónes en 

estudiantes participantes: 
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Desarrollo de identidad y propósito: 

"Muchós llegan sin saber quie nes són ni que  quieren. A 

trave s de actividades, descubren pasiónes, talentós. Una 

chica tí mida se descubrió  lí der en club de debate. Ahóra 

quiere estudiar derechó para defender derechós humanós. 

La actividad le dió identidad y própó sitó" (Cóórdinadóra 

debate, institució n pu blica Quininde ). 

Habilidades socioemocionales: 

"Veó estudiantes que llegan cón baja autóestima, 

sócialmente aisladós. El club les da sentidó de pertenencia. 

Aprenden a manejar frustraciónes (perder partidó, 

fracasar en experimentó), a celebrar lógrós, a cólabórar. 

Són habilidades que currí culó acade micó nó siempre 

cultiva" (Cóórdinadór club ciencias, institució n privada 

Quitó). 

Conciencia social: 

"Despue s de trabajar cón nin ós de cómunidad marginal, 

estudiantes cuestiónan su realidad privilegiada. 'Prófe, nó 

sabí a que habí a gente que vive así , tan cerca de nósótrós'. 

Desarróllan cónciencia sócial, cómprómisó cón justicia. Esó 

es perfil de salida en acció n" (Cóórdinadóra servició 

cómunitarió, institució n privada Guayaquil). 

Barreras para participación 

Se identificarón óbsta culós que limitan participació n en 

actividades extracurriculares: 
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Limitaciones económicas (34% de no participantes): 

"Aunque instituciónes pu blicas nó cóbran, hay cóstós 

indirectós: unifórmes depórtivós, materiales artí sticós, 

transpórte si actividad es en hórarió extendidó. Familias de 

escasós recursós nó pueden cóstear" (Cóórdinadór 

depórtes, institució n pu blica Esmeraldas). 

Falta de tiempo (28%): 

"Muchós estudiantes trabajan para apóyar a familias. Otrós 

tienen excesó de deberes acade micós. Nó tienen tiempó 

fí sicó ni mental para actividades adiciónales" 

(Cóórdinadóra actividades, institució n pu blica Quininde ). 

Desconocimiento de oferta (19%): 

"Nó difundimós bien. Estudiantes descónócen que  clubes 

existen, có mó inscribirse, que  hórariós. Falla cómunicació n 

instituciónal" (Directivó institució n pu blica Guayaquil). 

Falta de interés / desmotivación (12%): 

"Algunós dicen 'nó me interesa nada'. Peró frecuentemente 

es pórque actividades ófertadas nó cónectan cón sus 

intereses reales. Ofrecemós ló tradiciónal (fu tból, danza) 

peró nó, pór ejempló, e-spórts, diseño de moda, 
podcasting" (Coordinadora actividades, institución 
privada Quito). 
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Discusión 
Lós hallazgós cónfirman que actividades extracurriculares, 

cuandó disen adas intenciónalmente, són espaciós 

privilegiadós para cultivar valóres del perfil de salida del 

bachiller ecuatórianó. Estudiantes participantes repórtan 

significativamente mayór desarrólló en sólidaridad, 

innóvació n y justicia que nó participantes. Estó es 

cónsistente cón literatura internaciónal que dócumenta 

que aprendizaje experiencial en cóntextós aute nticós 

(cómó clubes y actividades vóluntarias) genera 

aprendizajes ma s prófundós y transferibles que instrucció n 

puramente acade mica (Larsón et al., 2006). 

Lós mecanismós mediante lós cuales actividades 

extracurriculares cultivan valóres incluyen: 

• Pra ctica situada: Valóres nó se ensen an 

teó ricamente sinó se practican en situaciónes reales 

(trabajó en equipó en depórtes, resólució n creativa 

de próblemas en róbó tica, cómprómisó sócial en 

vóluntariadó) 

• Módelamientó: Cóórdinadóres módelan valóres que 

buscan transmitir (e tica depórtiva, pensamientó 

innóvadór, cómprómisó sócial) 

• Reflexió n guiada: Cóórdinadóres efectivós nó sóló 

facilitan actividades sinó generan espaciós de 

reflexió n sóbre valóres y aprendizajes emergentes 

• Identidad de grupó: Pertenencia a club genera 

identidad cólectiva que incórpóra valóres 

cómpartidós 
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No todas las actividades contribuyen igualmente a todos 
lós valóres. Hallazgós revelan "especializació n": 

• Servició cómunitarió es ma s efectivó para 

sólidaridad y justicia, al cónfróntar estudiantes cón 

realidades de injusticia sócial y cultivar empatí a y 

cómprómisó 

• Clubes cientí ficó-tecnóló gicós fórtalecen 

especialmente innóvació n, al requerir creatividad, 

experimentació n y resólució n de próblemas 

cómplejós 

• Depórtes de equipó desarróllan sólidaridad 

mediante dependencia mutua y trabajó cólectivó 

• Debate y Módel UN cultivan justicia mediante 

ana lisis crí ticó de próblema ticas glóbales 

Esta especializació n sugiere que instituciónes deben 

ófrecer diversidad de actividades para desarróllar 

integralmente tódós lós valóres del perfil de salida, nó 

privilegiar sóló depórtes (cómó frecuentemente ócurre) ó 

sóló actividades acade micas. 

Un hallazgó preócupante es la desigualdad en óferta y 

participació n: 

• Instituciónes privadas ófrecen ma s del dóble de 

actividades que pu blicas 

• 89% de estudiantes de privadas participan vs 68% 

de pu blicas 
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• Barreras ecónó micas afectan 

desprópórciónadamente a estudiantes de sectóres 

pópulares 

Esta desigualdad replica y prófundiza injusticias 

estructurales. Estudiantes de cóntextós privilegiadós 

acceden a espaciós fórmativós cómplementariós que 

desarróllan cómpetencias valiósas (liderazgó, trabajó en 

equipó, creatividad), generandó ventajas acumulativas en 

trayectórias educativas y labórales futuras. Mientras, 

estudiantes vulnerables tienen menós ópórtunidades de 

desarróllar estas cómpetencias, limitandó su móvilidad 

sócial. 

Cómó plantea Tenesaca Simancas et al. (2023), el perfil de 

salida del bachiller ecuatórianó enfrenta riesgó de 

quedarse en aspiració n retó rica si sistema educativó nó 

garantiza cóndiciónes equitativas para que TODOS lós 

estudiantes, independientemente de órigen 

sócióecónó micó, accedan a experiencias fórmativas que 

cultiven valóres del perfil. 

Pólí ticas cómó jórnada escólar extendida gratuita 

(Ministerió de Educació n, 2023) són pasós córrectós, peró 

requieren recursós sóstenidós, infraestructura adecuada y 

persónal capacitadó para implementarse efectivamente, 

especialmente en instituciónes pu blicas de zónas 

vulnerables. 
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Conclusiones 
 

Este estudió dócumenta que actividades extracurriculares, 

cuandó disen adas intenciónalmente, cónstituyen espaciós 

privilegiadós para cultivar valóres del perfil de salida del 

bachiller ecuatórianó: justicia, innóvació n y sólidaridad. 

Estudiantes participantes desarróllan significativamente 

ma s estas cómpetencias que nó participantes. Diferentes 

tipós de actividades fórtalecen valóres especí ficós: servició 

cómunitarió cultiva sólidaridad y justicia; clubes cientí ficó-

tecnóló gicós fómentan innóvació n; depórtes de equipó 

desarróllan trabajó cólabórativó. 

Sin embargó, persisten desigualdades significativas: 

instituciónes privadas ófrecen mayór diversidad y calidad 

de actividades que pu blicas; estudiantes de sectóres 

pópulares enfrentan barreras ecónó micas y de tiempó que 

limitan participació n. Esta inequidad cóntradice aspiració n 

del perfil de salida de fórmar bachilleres cón valóres de 

justicia y sólidaridad, al repróducir injusticias 

estructurales. 

Fórtalecer actividades extracurriculares cómó estrategia 

para materializar el perfil de salida requiere: (1) inversió n 

pu blica sóstenida que garantice óferta diversa y de calidad 

en tódas las instituciónes; (2) eliminació n de barreras que 

limitan participació n de estudiantes vulnerables; (3) 

fórmació n especializada de cóórdinadóres en pedagógí as 

de valóres; (4) evaluació n sistema tica de cóntribució n de 

actividades a desarrólló integral; (5) transfórmació n 
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cultural que recónózca actividades extracurriculares cómó 

cómpónente esencial (nó accesórió) de educació n integral. 

El perfil de salida del bachiller ecuatórianó representa 

aspiració n nóble de fórmar ciudadanós justós, innóvadóres 

y sólidariós. Las actividades extracurriculares són 

herramienta póderósa para cóncretar esa aspiració n, peró 

sóló si el sistema educativó garantiza que TODOS lós 

estudiantes, sin distinció n de órigen sócióecónó micó, 

accedan equitativamente a estas experiencias fórmativas 

transfórmadóras. 
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