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Resumen

La familia constituye el microsistema fundacional en la construccién de la identidad, la
ética y las destrezas sociales, operando como un "aula invisible" donde se gestan
aprendizajes determinantes previos a la escolarizacion formal. Este estudio examina la
tension existente entre los saberes domésticos que incluyen sistemas l6gico-matematicos
vernaculos, tradiciones orales y estrategias de supervivencia comunitaria y una
estructura escolar que histéricamente ha desvalorizado este capital cultural bajo una
légica homogeneizadora. A partir del analisis de experiencias educativas en contextos
diversos del Ecuador, como la educacién intercultural bilingiie y la resiliencia post-
desastre, se evidencia que la integracién horizontal de la familia trasciende el apoyo
logistico para convertirse en un factor critico de éxito académico y cohesion social. Se
plantea la urgencia de transitar hacia una pedagogia de la reciprocidad que
institucionalice la participacién familiar mediante normativas inclusivas y la
revalorizacion de los saberes locales, consolidando al hogar no como un ente periférico,
sino como un aliado estratégico e indispensable para la equidad educativa en el siglo

Palabras claves: Relacién familia-escuela; educacién informal; educacién intercultural;
socializacion; entorno familiar.
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Introduccion

La familia se establece como el nucleo en la forja del ser
humano, operando como el escenario primordial donde se
gestan los cimientos de la identidad personal, los principios
éticos y las destrezas sociales indispensables para la
convivencia y vida en sociedad. Este ambito no solo
dispensa amparo emocional y sustento material, sino que
orquesta las experiencias educativas primordiales que
trazan el rumbo vital del infante, moldeando su visién del
cosmos y su inclinacidn al saber.

En el panorama ecuatoriano, donde la diversidad cultural y
las desigualdades socioeconémicas marcan el tejido
educativo, reivindicar a la familia como primer aula exige
una reflexién profunda sobre su capacidad catalizadora en
procesos transformadores, alineados con el Curriculo de
Educacion General Basica (Ministerio de Educacién del
Ecuador, 2016). El microsistema familiar se entreteje de
forma dindmica con contextos como la escuela, impulsando
un aprendizaje integral y anclado en realidades locales,
como las comunidades indigenas o urbanas marginadas.

De este modo, las alianzas familia-escuela emergen como
tacticas clave para magnificar el alcance educativo, no solo
en lo cognitivo, sino en lo afectivo y civico, fomentando el
Buen Vivir como eje constitucional. Asi. este capitulo
examina cémo tales coaliciones, en el marco ecuatoriano,
superan la simple adicién, revolucionando los senderos
formativos al fusionar saberes domésticos con pedagogias
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institucionales, tal como lo promueve el programa
Educando en Familia.

Historicamente, la familia ha fungido como el vector
principal de socializacién, legando normas culturales,
idiomas ancestrales y costumbres que habilitan al nifio
para integrarse en la urdimbre colectiva. En épocas
premodernas, este papel era holistico y pragmatico,
orientado a la herencia de artesanias y supervivencia
comunal, sin fronteras entre lo didactico y lo cotidiano.

No obstante, la industrializacion y la urbanizacion
acelerada en el siglo XX desplazaron saberes cognitivos
hacia la escuela, acotandola a esferas sentimentales y
éticas, lo que propicié una fractura ficticia entre hogar y
salon de clases. Empero, exploraciones recientes en
contextos ecuatorianos resaltan que la educacién no formal
en el hogar ejerce un dominio en la educaciéon cabal del
nifio, sobre todo en fases iniciales, al esculpir posturas y
estimulos perdurables.

Por caso, en el &mbito andino, la familia se consolida como
el agente educativo inaugural, donde los saberes diarios
forjan habilidades que la institucion escolar ha de validar y
amplificar (Tambo et al., 2024). Esta herencia se prolonga a
lo largo de la existencia, delineando no solo el desempefio
escolar, sino la aptitud para sortear retos sociales en un pais
multicultural.

En la coyuntura actual del Ecuador, la familia mantiene su
estatus como eje inicial de socializacién, infundiendo

-
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valores y moderando emociones previo a cualquier
injerencia formal, en sintonia con los ejes de convivencia y
ciudadania del curriculo nacional. Los padres ejemplifican
pautas via rutinas habituales, nutriendo independencia,
empatia y tenacidad como soportes del progreso.

No obstante, l6gicas modernas como la pluriculturalidad,
las migraciones internas y las brechas econdmicas
reclaman una metamorfosis incesante de estos cometidos.
La unién con la escuela se impone como vital para suavizar
asimetrias 'y embellecer itinerarios pedagogicos,
posicionando a la familia no como suplemento, sino como
co-creadora del quehacer educativo, conforme al
Reglamento General a la Ley Organica de Educacién
Intercultural (Ministerio de Educacion del Ecuador, 2023).

Asi, 1a pedagogia familiar se revela como un flujo continuo
que conversa con la escolar, propiciando una preparacion
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 civicos,
irradiandose al ambito escolar para una edificacion
compartida de la ciudadania en contextos ecuatorianos.

Estas ligaduras robustecen el entramado social, atenuando
fragilidades y ascendente la paridad en escenarios
educativos variopintos, como las escuelas interculturales
bilingiies. 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 didacticas.

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 curriculo priorizado. En el subnivel
medio de Educacion Basica, por ejemplo, visiones infantiles
sobre estas conexiones desvelan cémo armonias entre
progenitores y educadores elevan el triunfo escolar,
incorporando imaginarios domésticos en iniciativas
curriculares.

Pinto et al. (2025) sostienen que el nexo familia-escuela
incide decisivamente en el desempeinio de los educandos, al
trascender la disyunciéon 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
pedagogicos proactivos, estimulando iniciativas inclusivas
que atienden peculiaridades territoriales. En el pais, tales
esfuerzos han probado menguar tasas de desercion al
avalar saberes informales, fortaleciendo la permanencia
educativa.

Roldan (2025) destaca que la docencia en entornos
familiares indigenas ecuatorianos fortalece aprendizajes
colectivos, requiriendo coaliciones escolares para una
educacion bilinglie idéonea y mutadora. Estas practicas
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culturalmente responsivas acrecientan el apego y la
fortaleza, sobre todo en periferias desfavorecidas. Por ende,
las alianzas van mas alla de lo periférico, erigiéndose en
impulsores de alteracién sistémica que reverencian
pluralidades, como lo enfatiza el programa Educando en
Familia.

El ndcleo yace en migrar de esquemas aislados a
ecosistemas fusionados, donde la didactica familiar dialoga
con la oficial en el Ecuador pluricultural. En la nacién,
marcos normativos como la Ley Organica de Educacion
Intercultural (LOEI, 2011, actualizada) institucionalizan la
intervencion familiar, proyectando aprendizajes caseros
hacia competencias académicas, tal como en el bloque de
Convivencia de Estudios Sociales. Chuquimia et al. (2024)
acentuan que la escuela ha de apreciar los aprendizajes
erigidos en el ambito familiar para proyectarlos en
preparaciones holisticas, robusteciendo coaliciones que
elevan el desarrollo cabal en contextos locales. Estas
uniones suavizan desequilibrios, particularmente en
nucleos de escasos medios o migrantes, al reconocer el
saber parental como activo didactico. En definitiva, validan
espirales de habilitacién que resuenan en la colectividad,
promoviendo equidad.

La familia como primer aula no solo avizora la marcha
educativa en el Ecuador, sino que, via alianzas tdcticas, la
transfigura en una praxis compartida y justa, enraizada en
contextos nacionales. Tambo et al.,, (2024) nos convocan a
urdir estos vinculos civicos; Pinto et al. (2025) suministran
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rutas para materializarlos en aulas inclusivas. Ejecutar
estas Opticas demandas normativas que prioricen la co-
gestion, adiestrando a educadores y familias como aliados
en la paridad, conforme al curriculo vigente. Solamente de
esta guisa, la educacion sobrepujara limites
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
nifos antes de cruzar la puerta de la escuela

En el Ecuador, ningun nifio llega a la escuela con la mente
en blanco. Llega con un curriculo previo de miles de horas
de interaccion intensa y significativa que la institucion
educativa casi nunca registra ni valora. Esa formacion
temprana, que ocurre en el hogar y en la comunidad
extendida, constituye el primer y mas determinante
escenario educativo. Antes de que exista el timbre, la
pizarra o la carpeta de matricula, el nifio ya ha aprendido a
leer el mundo: sus cédigos 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 nifios ecuatorianos de cero



a seis anos pasan, en promedio, entre diez y doce horas
diarias en interaccién directa con adultos significativos del
entorno familiar o comunitario (Tambo et al., 2024). Esa
cifra contrasta draméaticamente 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 mas horas que la escuela durante los afios
fundacionales. Esta desproporcién no es accidental: revela
que la institucién escolar sigue siendo, en la practica, una
instancia secundaria en la formacion inicial del sujeto.

En comunidades kichwas de la Sierra central y sur, los nifios
aprenden sistemas numéricos vigesimales andinos,
geometria aplicada al trazado de chacras y ética
comunitaria antes de conocer el sistema decimal escolar.
Aprenden a medir distancias con el cuerpo, a calcular
rendimientos agricolas observando la luna y a resolver
conflictos mediante el principio del uyari (escucha
respetuosa) y el allichu (reparacion colectiva) (Pinos,
2020). En hogares afroesmeraldefios del norte de
Esmeraldas, la primera educacién musical es el currulao
que se canta mientras se desgrana cacao o se prepara el
encocado; la primera educacion econémica 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 Duran, la matematica
inicial consiste en calcular cudntos pasajes de 35 centavos
faltan para completar los tres délares del cilindro de gas, y
la educacion civica 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 Amazonia shuar y waorani, los nifios dominan
taxonomias de mdas de ochenta variedades de yuca y
aprenden historia oral migratoria antes de conocer el
alfabeto latino. Aprenden fisica corriendo descalzos detras
de perros de caza y ética ecoldgica cuando el padre les
ensefa que no se caza hembra prefiada ni se derriba arbol
frutal (Amazon Frontlines, 2024). En zonas rurales de
Manabi afectadas por el terremoto de 2016, una generacion
completa aprendié resiliencia comunitaria levantando
casas de cafia 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
condicionaran todo el recorrido escolar posterior. Cuando
el nifio ingresa a inicial, ya posee competencias lingliisticas,
narrativas, espaciales y socioemocionales que la escuela
suele ignorar o, peor aun, desvalorizar. El Curriculo de los
Niveles de Educacion Obligatoria (Ministerio de Educacion,
2016) establece explicitamente que la escuela debe
reconocer, valorar y articular los saberes ancestrales,
comunitarios y familiares.

Sin embargo, la practica cotidiana revela que la mayoria de
docentes sigue concibiendo al estudiante como una hoja en
blanco, omitiendo el diagnéstico real de los saberes previos
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y perdiendo afios valiosos en la construccion de
aprendizajes significativos.

El aula invisible también genera aprendizajes negativos. En
hogares donde persisten patrones de violencia
intrafamiliar, machismo, racismo internalizado o
autoritarismo, los nifios incorporan esquemas de
desconfianza, miedo o sumision que afectan la memoria de
trabajo, la autorregulaciéon emocional y la disposicién al
aprendizaje cooperativo (Diaz et al., 2023). El Observatorio
de la Nifiez y Adolescencia (2024) document6 que el 68 %
de los nifios de sectores populares ha vivido al menos un
evento traumatico antes de los seis afios: desalojos, muerte
violenta de familiares, migracién forzada de uno o ambos
progenitores. Ese estrés toxico llega al aula y se traduce en
dificultades de concentracién, hipervigilancia o
retraimiento social que ningun plan de estudios esta
preparado para atender si no se reconoce su origen familiar
y comunitario.

Por ello, la nocion de aula invisible no implica idealizacion
del hogar. Implica reconocimiento de su potencia educativa,
tanto en sus dimensiones positivas como negativas.
Ignorarla reproduce la desigualdad; reconocerla abre la
Unica posibilidad real de equidad educativa en un pais
marcado por la diversidad cultural y la brecha
socioecon6mica. La escuela que no dialogue con el aula
invisible nunca lograra conectar con el nifio real que tiene
delante. Y el nifio que no sea visto en su totalidad terminara
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desconectandose del sistema educativo mucho antes de lo
que las estadisticas de desercion logran registrar.

Cuando la escuela y la casa se hablan de igual a
igual: experiencias de vinculacion familia -
escuela

Sila familia es la primera aula, la escuela no puede limitarse
a ser un edificio que recibe nifios; debe convertirse en un
espacio de encuentro donde los saberes del hogar y los
objetivos del curriculo nacional se funden en una alianza
genuina. En el Ecuador de los ultimos siete afios, han
surgido experiencias que demuestran que estas alianzas no
son utopias ni proyectos piloto de ONG extranjeras: son
realidades concretas que transforman vidas en
comunidades urbanas, rurales e indigenas. 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
disefio del proceso educativo.

En Imbabura y Cotopaxi, el proyecto “Sumak Kawsay en la
Escuela” (2019-2024) marcé un hito en la educacion
intercultural bilingiie. En 42 unidades educativas, se
implementd la figura del yachak acompafiante, un lider
comunitario kichwa que trabaja codo a codo con el docente
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titular para integrar los calendarios agricolas, los rituales
colectivos y los principios del Buen Vivir en las unidades
didacticas. Por ejemplo, en la comunidad de San Roque, los
nifios de cuarto de basica aprendieron fracciones
dividiendo la tierra comunal para la siembra de maiz,
mientras que en Otavalo se ensefid literatura oral kichwa
como base para la lectoescritura en espafiol. Los resultados
son elocuentes: la asistencia escolar aumenté un 28 %, la
repitencia en primer afio de basica cay6 un 41 % y los
padres reportaron mayor confianza en la escuela como
aliada cultural (Consejo Nacional de Educacion
Intercultural Bilinglie, 2024). Este modelo no solo
fortalecio6 el rendimiento académico, sino que revitalizé la
identidad kichwa, demostrando que la educacién puede ser
un puente entre el hogar y el aula sin obligar a nadie a
renunciar a su raiz.

En el extremo opuesto del pais, 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, Maria Auxiliadora Pincay, diseni6 un
espacio donde los padres ensefan oficios practicos
(soldadura, cocina costefia, corte de cabello) a los
estudiantes de octavo a décimo, mientras los docentes
imparten talleres de alfabetizacion financiera y lectura
critica a los adultos. En tres anos, la desercién escolar se
redujo del 19 % al 4 %, y la escuela pasoé de estar en el tercio
inferior del ranking provincial a destacar entre las mejores
de Guayas (Pincay & Zambrano, 2025). Mas alla de los
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numeros, lo que cambié 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 ensefie a hacer ceviche y me siento parte de la escuela”
(Pincay & Zambrano, 2025, p. 102).

En la Amazonia, la Nacionalidad Waorani (NAWE) ha
logrado un avance histdrico en la comunidad de Bameno,
Pastaza. Desde 2020, la escuela local ensefla waoterani
como lengua vehicular durante los primeros tres afos, con
el espafiol como segunda lengua. Los padres waorani,
contratados como “maestros de cultura” con salario digno,
imparten clases sobre conocimientos ecoldgicos, caza
sostenible y narrativas orales. Este modelo, respaldado por
el Acuerdo Ministerial 2023-00054-A del Ministerio de
Educacién, no solo preservd la lengua waorani, sino que
transform¢ indicadores educativos: el 97 % de los nifios
waorani completan ahora la educacién basica, frente al 12
% de hace una década (Alvarez & Arroyo, 2018). La clave
estuvo en reconocer que los saberes familiares no son un
obstdaculo, sino un recurso pedagdégico que la escuela debe
pagar y dignificar.

Manabli, tras el terremoto de 2016, ofrece otro ejemplo
poderoso. En comunidades rurales como San Isidro y Jama,
las escuelas unidocentes implementaron desde 2018 los
“circulos de reconstruccion educativa” Estas eran
reuniones mensuales donde docentes, padres y estudiantes
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disefiaban juntos proyectos de aprendizaje basados en las
necesidades posdesastre: desde matematicas aplicadas a la
reconstrucciéon de viviendas hasta escritura de croénicas
sobre la memoria colectiva del sismo. En dos afios, la
asistencia escolar en estas comunidades alcanzé el 94 %, y
los estudiantes mostraron avances significativos en
competencias socioemocionales, segin un estudio de la
Universidad Técnica de Manabi (Chiluisa & Zambrano,
2021). Lo que hizo la diferencia fue la horizontalidad: los
docentes dejaron de ser los Unicos expertos y los padres
aportaron conocimientos practicos que el curriculo oficial
no contemplaba.

En Esmeraldas, las escuelas unidocentes de zonas rurales
como San Lorenzo han enfrentado desafios historicos:
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
gestion, sino que lideran talleres de agroecologia y musica
afroesmeraldefia. Un estudio de la Universidad Luis Vargas
Torres encontré que los nifios de estas escuelas mostraron
un incremento del 32 % en habilidades de lectoescritura y
un 25 % en resolucion de conflictos, atribuidos
directamente al involucramiento familiar (Riascos &
Caicedo, 2022). La escuela dejo de ser un lugar al que los
padres “envian” a sus hijos y pasé a ser un proyecto
colectivo donde todos tienen algo que ensefar y algo que
aprender.
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La pandemia del COVID-19 (2020-2022) marcé un punto
de inflexién. El programa “Mi aula es mi casa”, impulsado
por el Ministerio de Educacién, buscé mantener la
continuidad educativa mediante guias impresas y tutorias
radiales en zonas sin conectividad. En comunidades rurales
de Azuay y Cafar, las familias no solo aplicaron las guias,
sino que las adaptaron: usaron cuentos orales en kichwa
para ensefar lectoescritura, convirtieron la siembra en
clases de ciencias naturales y organizaron mingas para
repartir materiales educativos. Un andlisis de Ila
Universidad de Cuenca revel6 que los nifios de estas
comunidades  tuvieron un  retraso  académico
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 explicitamente que la familia
ya educa y lo hace con saberes valiosos que complementan
el curriculo. Segundo, se crean espacios institucionalizados
de poder compartido, como consejos escolares con
participacion vinculante de los padres o programas que
integran lideres comunitarios en la planificacion educativa.
Tercero, el trabajo educativo de las familias es valorado
econdmicamente o socialmente, ya sea mediante contratos
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como “maestros de cultura” o mediante el reconocimiento
publico de sus aportes. Estos principios no son abstractos:
son practicas que ya funcionan en el Ecuador real y que
podrian escalarse con voluntad politica y formacién
docente adecuada.

Sin embargo, no todo es perfecto. Los obstaculos persisten:
docentes que ven a los padres como “ignorantes” o
“interferencias”, directores que limitan la participacién a
tareas logisticas (pintar paredes, organizar kermeses), y
familias que desconfian de la escuela por experiencias
previas de exclusién. En zonas de alta vulnerabilidad, como
los cordones urbano-marginales de Quito o las
comunidades fronterizas de Sucumbios, la participacion
familiar enfrenta barreras adicionales: jornadas laborales
extenuantes, violencia intrafamiliar, migracién. Superar
estas trabas requiere algo mas que buenas intenciones:
exige politicas publicas que flexibilicen horarios escolares,
financien programas de formacion para padres y docentes,
y garanticen la seguridad de las comunidades donde
operan las escuelas.
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Conclusiones. Hacia una pedagogia de la
reciprocidad: propuestas para que la familia
deje de ser convidado de piedra

La familia no es un apéndice del sistema educativo
ecuatoriano; es su cimiento. Reconocerla como primer aula
implica un cambio paradigmatico: pasar de verla como un
“factor externo” a considerarla una aliada estratégica 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
numéricos (menos deserciéon, mejor rendimiento), sino
humanos: nifios mas confiados, familias mas empoderadas,
comunidades mas cohesionadas.

Proponemos cuatro lineas de acciéon concretas para
consolidar estas alianzas en el marco del Curriculo de
Educacién Obligatoria (Ministerio de Educacién, 2016) y la
Ley Organica de Educacion Intercultural (LOEI, 2011,
actualizada). Primero, institucionalizar la figura del
“acompafiante comunitario” en todas las escuelas, con
salario digno y formacién pedagégica, para que los saberes
familiares se integren al curriculo de manera sistematica.
Segundo, reformar la formacién docente inicial y continua
para incluir médulos obligatorios sobre educacion familiar,
interculturalidad y resolucién de conflictos, con énfasis en
contextos de alta vulnerabilidad. Tercero, crear fondos
concursables para que las escuelas disefien 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 hibridos que combinen
presencialidad con tutorias familiares supervisadas.

Estas propuestas no son suefios: son medidas viables que
ya tienen antecedentes exitosos en el Ecuador. Sin embargo,
requieren un compromiso politico que trascienda los
gobiernos de turno y una inversién sostenida en formacion,
infraestructura y confianza mutua. La educacion
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, lideres comunitarios sean reconocidos
como educadores.

El futuro de la educaciéon en el Ecuador no estd solo en
construir mas 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 relacién entre escuela y comunidad constituye un eje fundamental para la
construccién de sistemas educativos inclusivos y de calidad. Este articulo de revisién
bibliografica analiza la vinculacién escuela-comunidad en el contexto ecuatoriano
durante el periodo 2020-2025, examinando las politicas educativas, programas de
participacién comunitaria y familiar, asi como las experiencias de integracién territorial.
A través de una revision sistemdtica de literatura académica, documentos oficiales y
estudios empiricos, se identifican tres dimensiones clave: la participacién familiar en el
proceso educativo, la vinculacién con actores comunitarios, y el rol de la escuela como
espacio de construccién social. Los hallazgos revelan que, si bien Ecuador ha desarrollado
un marco normativo robusto que promueve la integracién escuela-comunidad, persisten
desafios en la implementacion practica, especialmente en zonas rurales y comunidades
amazdnicas. Se concluye que fortalecer esta vinculacidn requiere estrategias
contextualizadas, formacién docente especializada y el compromiso activo de todos los
actores educativos.

Palabras claves: Escuela-comunidad; participacidn familiar; educacién; vinculaciéon
comunitaria; politicas educativas.
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Introduccion

La educacion del siglo XXI demanda una comprension
integral que trascienda los muros del aula y reconozca a la
escuela como parte inseparable de su entorno comunitario.
En Ecuador, la Constitucion de la Republica (2008)
establece en su articulo 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 educacién 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 periodo 2020-2025, Ecuador ha enfrentado
desafios sin precedentes que han puesto a prueba esta
relacion escuela-comunidad, desde la pandemia de COVID-
19 hasta las transformaciones en las politicas educativas
nacionales. El Plan Estratégico Institucional del Ministerio
de Educacion 2021-2025 enfatiza la necesidad de una
educacion intercultural y diversa que vincule a la
comunidad, reconociendo la importancia de contextualizar
el curriculo y fortalecer la autonomia institucional
(Ministerio de Educacion, 2021).

Este articulo tiene como objetivo analizar de manera critica
y sistemdtica la literatura académica reciente sobre la
vinculaciéon escuela-comunidad en Ecuador, identificando
avances, desafios y oportunidades para fortalecer esta
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relacién vital. Se examina especificamente cémo se
materializa la participacién comunitaria en las
instituciones educativas ecuatorianas y qué impacto tiene
esta vinculaciéon en la calidad del aprendizaje y el
desarrollo integral de los estudiantes.

La relacion escuela-comunidad se entiende como un
proceso dindmico y bidireccional en el cual la institucion
educativa y su entorno territorial establecen vinculos de
colaboracion, corresponsabilidad y construccién colectiva
del conocimiento. Este enfoque supera la visién tradicional
de la escuela como receptora pasiva de estudiantes para
concebirla como un agente activo de transformacidn social
y desarrollo comunitario.

En el contexto latinoamericano, diversos autores han
planteado que la educacién efectiva debe considerar el
territorio como un elemento pedagégico fundamental. Las
experiencias de educacion popular y comunitaria
desarrolladas en la region 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 vinculacién escuela-
comunidad. La Ley Organica de Educacion Intercultural
(LOEI), promulgada en 2011 y reformada en 2021,
establece en su articulo 4 que la educacién 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 articulo 320, determina que la
educacion es corresponsabilidad de las familias,
compartida con docentes, autoridades, estudiantes y el
conjunto de organizaciones de la sociedad (Ministerio de
Educacion, 2023).

Esta arquitectura normativa se complementa con politicas
especificas como el Plan de Desarrollo para el Nuevo
Ecuador 2024-2025, que plantea estrategias de inclusion y
participacion comunitaria desde una visién integral del
desarrollo (Secretaria Nacional de Planificacion, 2024).
Asimismo, el Plan Nacional por la Educaciéon 2025-2040,
lanzado en 2025, representa un esfuerzo de planificacién a
largo plazo que busca consolidar la educacién como eje
estratégico del Estado, con fuerte énfasis en la construccion
participativay el compromiso de todos los sectores sociales
(Ministerio de Educacion, 2025).

Metodologia

Esta revisién bibliografica adopt6 un enfoque narrativo con
elementos sistematicos para analizar la literatura
académica publicada entre 2020 y 2025 sobre la relacion
escuela-comunidad en Ecuador. La busqueda se realizé en
bases de datos académicas de acceso abierto, repositorios
institucionales ecuatorianos, revistas cientificas
especializadas y documentos oficiales del Ministerio de
Educacién.

(00)



Los criterios de inclusién fueron: (a) estudios publicados
entre 2020 y 2025; (b) enfoque especifico en el contexto
ecuatoriano; (c) temadticas relacionadas con participacion
comunitaria, vinculacién familiar, o integraciéon escuela-
territorio; y (d) disponibilidad de texto completo. Se
excluyeron trabajos que no presentaran datos empiricos o
analisis sustantivos sobre el contexto nacional.

La revision se estructur6é en tres ejes tematicos
emergentes: participacién familiar en la educacion,
vinculacién comunitaria en contextos diversos, y politicas e
implementacion de programas. El analisis critico de las
fuentes permiti6 identificar tendencias, vacios de
investigaciéon y recomendaciones para la practica
educativa.

Resultados

Participacion familiar en el proceso educativo

La participacién de las familias en la educacién constituye
uno de los pilares fundamentales de la vinculacién escuela-
comunidad. Echeverria-Fernandez y Obaco-Soto (2021)
demostraron en su estudio correlacional que existe una
influencia significativa entre la participacion de los padres
y el rendimiento académico de estudiantes de educacion
general basica en Ecuador. Sus hallazgos revelan que el
nivel de participacién 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 Educacion ha implementado el programa
"Educando en Familia" como estrategia institucional para
fortalecer las capacidades de madres, padres vy
representantes en el apoyo al desarrollo integral de sus
hijos. Este programa articula una relaciéon continua entre la
institucion educativa y las familias mediante tres
componentes: campafias educomunicacionales, talleres
formativos y encuentros comunitarios (Ministerio de
Educacion, 2020). La corresponsabilidad educativa se
materializa a través de diversas actividades que van mas
alla de la simple asistencia a reuniones formales.

Un estudio sobre la importancia de la participacion familiar
en educacién inicial evidencié que cuando existe una
relacion padres-escuela sélida y participacién activa de la
familia en la vida escolar, se producen mejoras
significativas en el rendimiento académico del alumnado,
mayor autoestima en los nifios, y desarrollo de actitudes y
comportamientos positivos (Mendoza & Cardenas, 2022).
Sin embargo, los resultados también revelaron que las
familias tienden a entender la participacién principalmente
como asistencia a reuniones académicas y actividades
Itdicas, limitando otros ambitos de involucramiento.

La investigacion de Ledn-Paredes et al. (2025) sobre
herramientas de informacién y comunicacién en la
vinculacién con la sociedad para la educacién superior
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destacé que, aunque las tecnologias digitales han facilitado
nuevos canales de comunicacién entre escuelas y familias,
persisten brechas digitales significativas en contextos
rurales ecuatorianos que limitan la efectividad de estas
estrategias (Vélez et al, 2025). Este hallazgo subraya la
necesidad de enfoques diferenciados segin el contexto
territorial.

Vinculacion comunitaria en contextos diversos

La vinculacién escuela-comunidad adquiere caracteristicas
particulares segun el contexto geografico y cultural de
Ecuador. En zonas rurales y amazdnicas, esta relacion
enfrenta desafios especificos relacionados con la
dispersion geografica, limitaciones de infraestructura y la
necesidad de preservar identidades culturales.

Asprilla (2024) y Simbafa et al. (2025) analizaron la
educacion rural y la participacién comunitaria como claves
para la sostenibilidad de proyectos educativos,
encontrando que los proyectos con mayor viabilidad a largo
plazo son aquellos que integran participaciéon comunitaria
activa, pertinencia cultural y autonomia financiera
progresiva. Su estudio de caso en comunidades amazoénicas
ecuatorianas demostr6 que la gestion comunitaria
participativa fortalece el sentido de pertenencia y mejora
los indicadores de permanencia escolar.

En el contexto de la educacion intercultural bilingtie, Grefa
(2023) documentaron cémo la escuela y la comunidad en
la Amazonia ecuatoriana trabajan conjuntamente para
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preservar las lenguas y culturas indigenas. Los autores
destacan que cuando las instituciones educativas
incorporan saberes ancestrales y trabajan en estrecha
colaboracion con lideres comunitarios, los estudiantes
desarrollan una identidad cultural mas sélida y mejores
resultados académicos. La educacion intercultural basada
en la comunidad permite que los contenidos curriculares se
contextualicen seguin 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 areas rurales desarrollado por investigadores
ecuatorianos evidencié que la participacién comunitaria,
junto con practicas pedagodgicas inclusivas, contribuye
significativamente a mejorar la retencion escolar y reducir
la desercion (Carvajal et al., 2025). Los resultados subrayan
que la precariedad econdmica, el aislamiento geografico y
la escasa disponibilidad tecnoldégica pueden mitigarse
parcialmente cuando existe un fuerte tejido de apoyo
comunitario alrededor de la escuela.

Politicas e implementacion de programas

La implementacion de politicas de vinculacion escuela-
comunidad en Ecuador ha experimentado avances
significativos, aunque persisten brechas entre la normativa
y la practica. El Programa de Participacion Estudiantil
(PPE), requisito para obtener el titulo de bachiller,
constituye un ejemplo concreto de como se operacionaliza
la vinculacién con la comunidad. Este programa vincula a
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estudiantes de primero y segundo curso de bachillerato en
dreas de accion comunitaria durante 160 horas,
convirtiéndolos en promotores comunitarios (Ministerio
de Educacion, 2024).

Las universidades ecuatorianas también han desarrollado
experiencias significativas de vinculacién con la sociedad.
Valdiviezo Orellana et al., (2024) analizaron experiencias
exitosas en entornos comunitarios rurales, destacando que
las practicas de vinculacién universitaria presentan
articulaciones con la estructura organizacional de las
instituciones de educacién superior y necesariamente
parten de convenios especificos y formulacidn de proyectos
que describen las condiciones de intervencion en el
contexto comunitario.

Sin embargo, los desafios persisten. Martinez Ordofiez et al.
(2025) sefialaron que, aunque Ecuador cuenta con un
andamiaje normativo so6lido para la inclusién vy
participacion comunitaria, existe el riesgo de que los
lineamientos se queden en documentos sin traducirse en
acciones concretas. Los autores enfatizan la necesidad de
politicas publicas mas robustas que garanticen recursos
suficientes, formacién docente especializada y mecanismos
de seguimiento efectivos.

En el ambito de la educacion superior, el Consejo de
Aseguramiento de la Calidad de la Educacién Superior
(CACES) ha promovido la reflexiéon sobre la vinculacién
universidad-sociedad, reconociendo que esta funcién
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sustantiva requiere ser conceptualizada como un sistema
en constante transformacién que otorgue dinamismo al
quehacer educativo (CACES, 2020). La vinculacién efectiva
demanda que las instituciones educativas intervengan con
solvencia en los territorios para provocar dindmicas de
cambio social.

Desafios estructurales identificados

La literatura revisada identifica varios desafios
estructurales que limitan la efectividad de la vinculacion
escuela-comunidad en Ecuador:

1. Desigualdades regionales: Existen marcadas
diferencias entre zonas urbanas y rurales en
términos de infraestructura educativa, conectividad
tecnoldgica y disponibilidad de recursos (Bajafia
Calle et al, 2025). Las instituciones rurales
enfrentan limitaciones presupuestarias
significativas que dificultan la implementacion de
programas de vinculacién comunitaria.}

2. Formacion docente limitada: Los docentes carecen
frecuentemente de preparaciéon especifica en
metodologias de educacion comunitaria y enfoques
participativos. La capacitacién continua en estos
temas resulta insuficiente en muchos contextos
(Camacho et al,, 2024).

3. Barreras de participaciéon: Aunque las familias
reconocen la importancia de su participacidn,
factores como horarios laborales, nivel educativo de
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los padres y distancia geografica limitan su
involucramiento efectivo (Echeverria-Fernandez &
Obaco-Soto, 2021).

4. Brecha digital: La pandemia de COVID-19 evidenci6
las profundas desigualdades en acceso a tecnologia
y conectividad, especialmente en zonas rurales y
comunidades indigenas, lo que dificulta Ia
comunicaciéon fluida entre escuelas, familias y
comunidades (Carvajal et al., 2025).

Discusion

Los hallazgos de esta revision permiten afirmar que la
relacion escuela-comunidad en Ecuador se encuentra en un
proceso de fortalecimiento gradual, sustentado en un
marco normativo progresista, pero enfrentando desafios
importantes en su implementacidn practica. El concepto de
"un solo latido" entre escuela y comunidad no es solo una
metafora aspiracional, sino una necesidad concreta para
mejorar la calidad educativa y garantizar el desarrollo
integral de los estudiantes.

La evidencia empirica confirma que la participacion
familiar tiene un impacto significativo en el rendimiento
académico y en el desarrollo socioemocional de los
estudiantes. Los programas como "Educando en Familia"
representan avances importantes, pero requieren mayor
alcance y profundizaciéon para transformar genuinamente
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la cultura de participacion en las instituciones educativas
ecuatorianas. Es necesario superar la visién reduccionista
de la participacién como mera asistencia a reuniones,
promoviendo formas mds sustantivas de involucramiento
que incluyan la toma de decisiones, la construccion
colectiva del proyecto educativo institucional y Ia
colaboracion en procesos de ensefianza-aprendizaje.

En contextos rurales e interculturales, la vinculacion
escuela-comunidad adquiere dimensiones adicionales
relacionadas con la preservacion de identidades culturales
y saberes ancestrales. Las experiencias documentadas en la
Amazonia ecuatoriana demuestran que cuando las escuelas
se arraigan en su territorio y trabajan en didlogo horizontal
con las comunidades, se fortalece no solo la identidad
cultural sino también la permanencia escolar y los
resultados de aprendizaje. Este hallazgo es consistente con
las teorias de educacidon contextualizada y aprendizaje
situado que enfatizan la importancia del territorio como
elemento pedagogico.

La sostenibilidad de la vinculacién escuela-comunidad
depende criticamente de factores estructurales como la
formaciéon docente, la disponibilidad de recursos y la
existencia de politicas publicas coherentes. Los docentes
necesitan desarrollar competencias especificas en
educacion comunitaria, mediacién intercultural y
metodologias participativas. Las instituciones educativas
requieren autonomia suficiente y recursos adecuados para
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disenar estrategias contextualizadas de vinculacién que
respondan a las particularidades de cada territorio.

El Plan Nacional por la Educacidn representa una
oportunidad histérica para consolidar la vinculaciéon
escuela-comunidad como eje transversal del sistema
educativo ecuatoriano. Su construccion participativa y su
horizonte de largo plazo permiten trascender los ciclos
politicos y generar compromisos sostenidos de todos los
actores. Sin embargo, su éxito dependera de la capacidad de
traducir aspiraciones en acciones concretas, con asignacion
presupuestaria suficiente, mecanismos de seguimiento
efectivos y rendicion de cuentas a las comunidades
educativas.

Conclusiones
La revision bibliografica realizada permite concluir que la
relacion escuela-comunidad en Ecuador durante el periodo
2020-2025 se caracteriza por:

e Avances normativos significativos: Ecuador cuenta
con un marco legal robusto que reconoce la
corresponsabilidad  educativa y  establece
mecanismos para la participacion comunitaria. La
Constitucion, la LOEI y los planes estratégicos
sectoriales proporcionan bases sélidas para el
desarrollo de wuna educacién comunitaria y
participativa.

e Implementacién desigual: Existe una brecha
considerable entre la normativa y la practica,
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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 politicas de vinculacion.

Impacto positivo comprobado: La evidencia
empirica confirma que la participacién familiar y
comunitaria tiene efectos positivos medibles en el
rendimiento académico, la permanencia escolar y el
desarrollo integral de los estudiantes. Los
programas que promueven esta vinculacién
muestran resultados alentadores cuando cuentan
con recursos y acompafamiento adecuados.
Necesidad de contextualizacion: Las estrategias de
vinculacién escuela-comunidad deben adaptarse a
las caracteristicas especificas de cada territorio,
considerando factores culturales, lingiiisticos,
geograficos y socioeconomicos. No existe un modelo
Unico aplicable a todos los contextos ecuatorianos.
Centralidad de la formacion docente: Los docentes
requieren formacién especializada en metodologias
de educaciéon comunitaria, enfoques interculturales
y estrategias participativas para facilitar
efectivamente la vinculacién entre escuela y
comunidad.
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Recomendaciones

Con base en los hallazgos de esta revision, se proponen las
siguientes recomendaciones para fortalecer la relacion
escuela-comunidad en Ecuador:

e Fortalecerlaformacién docente inicial y continua en
educacién comunitaria, metodologias participativas
y enfoque intercultural, priorizando especialmente
a docentes que laboran en contextos rurales y con
poblacién indigena.

e Incrementar la inversion en infraestructura
educativa y conectividad en zonas rurales para
reducir las brechas que limitan la participacién
efectiva de familias y comunidades en el proceso
educativo.

e Diversificar las estrategias de participacion familiar
mas alld de las reuniones formales, creando
espacios genuinos de toma de decisiones,
construccion colectiva del curriculo y colaboracién
en procesos de ensefanza-aprendizaje.

e Establecer mecanismos de seguimiento y
evaluacién de programas de vinculacion escuela-
comunidad que permitan identificar buenas
practicas, detectar dificultades y realizar ajustes
oportunos.

e Promover la investigacién educativa sobre
experiencias locales de vinculacién escuela-
comunidad, especialmente en contextos rurales e
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interculturales, para generar conocimiento situado
que informe el disefio de politicas publicas.

e (Garantizar recursos sostenibles para la
implementacion de programas de participacion
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 asi se construira un sistema educativo que
no solo transmita conocimientos, sino que también
fortalezca el tejido social y contribuya al desarrollo integral
de las comunidades ecuatorianas.
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Resumen

La formacién en valores durante la educacién inicial y preparatoria constituye un
proceso fundamental que trasciende la dimensién cognitiva para arraigarse en el
corazén de nifios y nifias. Este articulo de investigaciéon narrativa relata y analiza
experiencias pedagdgicas vividas en la Unidad Educativa La Unién, ubicada en el cantén
Quinindé, provincia de Esmeraldas, Ecuador, durante los afios lectivos 2022-2025. A
través de tres voces docentes que se entrelazan, se documenta cémo valores como la
empatia, la solidaridad, el respeto y la responsabilidad cobran vida en las aulas
mediante estrategias pedagdgicas contextualizadas. Las narrativas revelan momentos
significativos donde los valores no se ensefian 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 lidicas y significativas, los
infantes no solo los comprenden intelectualmente, sino que los incorporan como parte
de su identidad en construccién. Esta investigacion contribuye al campo de la educacién
inicial ecuatoriana al visibilizar el poder transformador de una pedagogia de valores
arraigada en el contexto, la afectividad y la experiencia cotidiana.

Palabras claves: Valores, educacion inicial, pedagogia narrativa, empatia, solidaridad,
contexto ecuatoriano.
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Introduccion

Esta investigacién nace del encuentro de tres maestras
que, en medio del bullicio alegre de las aulas de inicial y
preparatoria, nos hemos preguntado constantemente:
(cémo sembrar valores que permanezcan? No
buscabamos respuestas en manuales ni en teorias lejanas
a nuestra realidad, sino en lo que cada dia viviamos con
nuestros nifios y nifias en la Unidad Educativa La Union,
en el corazén verde de Quinindé, Esmeraldas.

Quinindé es tierra de campesinos, de familias trabajadoras
que se levantan antes del amanecer para cultivar cacao,
platano y palma africana. Es un cantén donde la
comunidad aun 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, suefios infantiles y la esperanza colectiva de que
la educacion transforme vidas.

El Curriculo Nacional de Educaciéon Inicial de Ecuador
establece que la educacion debe fomentar valores desde
las primeras edades como parte del desarrollo integral
(Ministerio de Educacion, 2014). Sin embargo, mas alla 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 formacion del corazdn.

Esta investigacién narrativa busca documentar, desde
nuestras propias voces como docentes, como hemos
construido espacios de aprendizaje donde valores como la
empatia, 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 nifios y nifias. Como sefialan Aguilar-
Gordén et al. (2019), la investigacién narrativa en
educacion  permite  comprender las  dindmicas
metodoldgicas desde la propia experiencia de los
investigadores, superando visiones positivistas y
favoreciendo propuestas acordes a las cosmovisiones y
necesidades de los contextos abordados.

La educacion inicial, como etapa fundacional del
desarrollo humano, constituye el momento privilegiado
para sembrar valores que acompafaran a la persona toda
su vida. Segin el Curriculo Priorizado con Enfasis en
Competencias del Ministerio de Educacién (2025), el
desarrollo de competencias socioemocionales y la
formacién en valores éticos y morales son ejes
transversales fundamentales desde la educaciéon inicial
hasta el bachillerato.

Zuniga Sanchez et al. (2020) sostienen que la
incorporacion de valores en las estrategias pedagogicas es
esencial para el crecimiento integral de los alumnos y para
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fomentar un entorno educativo enriquecedor. Los
resultados de su investigacion en el contexto ecuatoriano
seflalan que se requiere la adopcion de estrategias
pedagdgicas que promuevan la reflexién critica y la
integracion practica de valores en el entorno educativo.

En la primera infancia, los valores no se aprenden
mediante definiciones ni lecciones magistrales. Los nifios
y nifias de 3 a 6 afios estan en una etapa de pensamiento
concreto, donde aprenden fundamentalmente a través de
la imitacién, el juego y la experiencia directa. Como
plantea Vygotsky, cuya teoria sustenta el Curriculo de
Educacién Inicial ecuatoriano, los infantes adquieren
conocimientos a través de experiencias sociales con sus
compafieros, maestros, familiares y comunidad
(Ministerio de Educacion, 2014).

La investigacion narrativa nos permite, como docentes,
convertirnos simultaneamente en investigadoras de
nuestra propia practica. Rueda Mateos (2020) defiende la
narrativa como metodologia para el estudio de lo social,
sefialando que esta aproximacién se sirve de la palabra
para imaginar, representar y dar sentido a la realidad,
superando datos numéricos o estadisticos y permitiendo
conocer desde el interior.

Bolivar (2002), referente fundamental en investigacion
biografico-narrativa en educacion, plantea que las
narrativas docentes no son meros relatos subjetivos, sino
formas legitimas de conocimiento que revelan la
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complejidad del acto educativo. En nuestro caso, las
experiencias narradas no buscan ser generalizables
estadisticamente, sino iluminar con profundidad procesos
humanos de construcciéon de valores en contextos
especificos.

Quinindé, nuestro territorio, no es un teléon de fondo
neutro sino el tejido mismo donde se entraman las
experiencias de nuestros estudiantes. Como sefiala el
Curriculo Nacional, la contextualizacién y flexibilizacion
curricular implica que el curriculo 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
Educacién, 2025).

En Quinindé, la vida comunitaria conserva practicas 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 sélida sobre la cual construir
intencionalmente procesos educativos que los fortalezcan
y amplien hacia otros &mbitos de la convivencia.

Metodologia

Esta investigacion se inscribe en el paradigma cualitativo
interpretativo, utilizando la metodologia narrativa como
herramienta principal de indagacion. Durante los afios
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lectivos 2022-2023 y 2023-2024, las tres autoras hemos
documentado sistematicamente experiencias significativas
relacionadas con la formacion en valores en nuestras aulas de
educacion inicial (subniveles Inicial 1 e Inicial 2) y
preparatoria.

La Unidad Educativa La Union se encuentra en el area urbano-
marginal del cantén Quinindé, provincia de Esmeraldas.
Atiende a aproximadamente 850 estudiantes desde educaciéon
inicial hasta bachillerato, provenientes mayoritariamente de
familias dedicadas a actividades agricolas y comerciales. El
nivel inicial cuenta con 6 aulas que atienden a nifios y nifias de
3 a 5 afios, mientras que preparatoria (primer afio de EGB)
tiene 3 paralelos.

Cada una de nosotras llevd un diario pedagoégico donde
registramos episodios significativos relacionados con valores:
momentos de solidaridad entre estudiantes, conflictos
resueltos mediante el didlogo, acciones de cuidado hacia el
entorno, expresiones de empatia, entre otros. Estos registros
no seguian un formato rigido, sino que capturaban la
espontaneidad y riqueza de las situaciones vividas.

Mensualmente, nos reuniamos 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 analisis. Como sefialan Aguilar-Gordon
et al. (2019), el dialogo entre investigadores enriquece la
comprension de las experiencias narradas.
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El andlisis se realizO mediante lectura reiterada de las
narrativas, identificando temas recurrentes, valores
predominantes, estrategias pedagdgicas emergentes y
transformaciones observadas en los nifios y nifias. No
buscamos cuantificar ni categorizar rigidamente, sino
comprender la complejidad y riqueza de cada experiencia,
respetando su singularidad mientras identificAbamos
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 nina de 4 anos del nivel Inicial 2. Se habia
caido y raspado la rodilla. Mientras me acercaba, vi algo
que me conmovié profundamente: Mateo, su compaiierito,
ya estaba a su lado. No intentaba levantarla ni decirle "no
llores". Simplemente se habia 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 mi también
me duele cuando me caigo.

En ese momento comprendi que habia presenciado
empatia en su forma mas pura. Mateo no habia aprendido
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la palabra "empatia" en ninguna leccién. El estaba
sintiendo, en su propio cuerpecito, el dolor de su amiguita.
Estaba practicando lo que durante semanas habiamos
cultivado en el aula: ponernos en el lugar del otro.

Desde el inicio del afio lectivo, incorporé en la rutina
diaria un espacio que llamamos "El circulo del corazén".
Cada mafiana, después de la bienvenida, nos sentamos en
circulo y cada nifo puede compartir cémo se siente.
Utilizamos caritas de emociones (feliz, triste, enojado,
asustado, sorprendido) y cuando alguien dice que esta
triste o enojado, preguntamos: ";Cémo crees que podemos
ayudar a “Carlos”?"

Al principio, las respuestas eran mecanicas o copiadas de
lo que yo sugeria. Pero con el tiempo, algo hermoso
comenzo6 a suceder. Los nifios genuinamente empezaron a
interesarse por los sentimientos de sus compaferos. Si
alguien decia que estaba triste porque su abuelita estaba
enferma, otros ofrecian espontaneamente: "Le puedo
hacer un dibujo para que se ponga bien", o0 ";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 empatia,
no como concepto abstracto, sino como practica cotidiana.
Como sefiala el curriculo de educacién inicial, el &mbito de
Vinculacion emocional y social busca desarrollar
habilidades socio-afectivas que permitan a los nifios
trascender el egocentrismo propio de su edad (Ministerio
de Educacion, 2014).
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Después del incidente, incorporamos una actividad que
llamamos "Los espejos del corazén". Por parejas, un nifio
expresa con su cara una emocién y el otro debe
"reflejarlo” como un espejo. Luego conversan sobre
situaciones donde han sentido esa emocién. Esta simple
actividad ha generado conexiones profundas entre los
estudiantes y ha fortalecido su capacidad de reconocer y
responder a las emociones ajenas.

La empatia, he aprendido, no se ensefia; se siembra con
ejemplo, se riega con paciencia y florece cuando creamos
espacios seguros donde los nifios puedan expresar y
explorar emociones sin miedo al juicio.

Voz de Leida Rodriguez

Marzo de 2024 trajo lluvias intensas que provocaron
inundaciones en varios sectores de Quinindé. Varias
familias de nuestros estudiantes perdieron sus
pertenencias, incluyendo utiles escolares. Entre ellos
estaba Josué, un nifio de preparatoria cuya familia trabaja
en una finca de cacao. La crecida del rio se llevo todo lo
que tenian en su humilde vivienda.

Cuando Josué regresé a clases después de una semana de
ausencia, llegé con las manos vacias. No traia mochila, ni
cuadernos, ni colores. Solo su uniforme, que la directora le
habia conseguido como donacién. Durante la formacion de
la mafiana, lo vi parado en la fila, cabizbajo, evitando la
mirada de sus compafieros.
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En el aula, durante la asamblea inicial, decidi abordar la
situacion con transparencia y cuidado:

—Amiguitos, Josué ha pasado por un momento muy dificil.
Su familia perdié muchas cosas por las inundaciones. Hoy
Josué no tiene utiles escolares. ;Qué podemos hacer?

El silencio inicial fue breve. Luego, como un coro
espontaneo, comenzaron las propuestas:

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

—Mi mami me compré dos cajas de colores, le puedo dar
una.

—Yo tengo muchos lapices, le regalo algunos.

Camila, una nifia que siempre ha sido timida, levanté la
mano con determinacion:

—Profe, ;y si hacemos una colecta? Asi le ayudamos mas.

La idea de Camila desencaden6 algo hermoso. Los nifios
decidieron que cada uno traeria algo de casa para Josué:
utiles, ropa, alimentos no perecederos. Elaboramos
carteles con dibujos anunciando "Campafa 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 volcé en apoyo. En tres dias,
habiamos recolectado tres cajas llenas de donaciones.
Pero lo mas conmovedor no fueron las cosas materiales,
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sino los gestos. Cada mafiana, algin nifio llegaba con algo
especificamente para Josué: un sandwich extra en su
lonchera, un juguetito, un dibujo con mensajes como "Eres
mi amigo" o "No estas solo".

Josué, que habia llegado el lunes cabizbajo y silencioso,
para el viernes estaba sonriente, participativo, integrado.
Su familia nos envié una carta emotiva agradeciendo no
solo la ayuda material, sino el carifio y la dignidad con que
tratamos la situacion.

Esta experiencia me ensefié6 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 tradicién, donde todavia
existe el prestamano y las mingas. Nuestra tarea fue
conectar esos valores comunitarios con las situaciones
concretas del aula.

Zuniga Sanchez et al. (2020) destacan que la colaboracion
activa entre docentes, estudiantes y padres es
fundamental para el éxito de los programas educativos en
valores. La experiencia con Josué involucr6 naturalmente
a las familias, quienes participaron enviando donaciones y
conversando en casa sobre la importancia de ayudar al
préjimo.

Después de este episodio, institucionalizamos en nuestra
aula "El rincén solidario”, un espacio donde colocamos
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una cajita decorada donde los nifios pueden depositar
mensajes de apoyo, dibujos o pequefias cosas para
compafieros que estén pasando por dificultades. También
creamos "Los ayudantes del corazén", un sistema rotativo
donde cada semana dos nifios tienen la mision especial de
estar atentos a las necesidades de sus compafieros y
ayudar a quien lo requiera.

La solidaridad, aprendi 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 afio como maestra de Inicial 1,
enfrenté constantemente situaciones de conflicto entre
nifios de 3 afios: quitarse juguetes, empujones, gritos,
mordidas. Al principio intenté manejar cada conflicto con
la férmula 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 nifios repetian las mismas conductas al dia
siguiente.

Un dia, después de un episodio particularmente dificil
donde dos nifios se pelearon por un camidn de juguete,
decidi hacer algo diferente. En lugar de resolver yo el
conflicto, convoqué a todos los nifios a sentarse en circulo.
Puse el camidn de juguete en el centro.

—¢Qué paso con el camién? —pregunté.
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Los nifios, con sus vocecitas agudas y sus manitas
expresivas, empezaron a narrar versiones entremezcladas
del conflicto. Escuché atentamente cada version,
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 camion? —fue mi siguiente pregunta.

Las soluciones que propusieron los nifilos me
sorprendieron: turnarse, usar el reloj de arena para medir
el tiempo de cada uno, crear un sistema de inscripcién en
una lista, incluir mas juguetes para jugar juntos. No
impuse ninguna solucidn; 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
nifios 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 "baston de la palabra”,
un palito decorado), escuchamos con los oidos y el
corazoén, todas las opiniones son importantes, buscamos
soluciones que beneficien a todos.

Al principio, las asambleas eran caéticas. Los nifios
interrumpian, se distraian, proponian soluciones poco
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realistas. Pero con el tiempo, algo maravilloso sucedié:
comenzaron a autorregularse. Si alguien interrumpia, otro
nifio decia: "Espera, él tiene el bastén de la palabra". Si
alguien se burlaba de una idea, otros defendian: "Todas las
ideas son importantes”.

Un momento que quedé grabado en mi memoria ocurrié
cuando Sofia, una nifia que acababa de llegar de Venezuela
y hablaba con acento diferente, se quejo en la asamblea de
que algunos compaferos se reian de como hablaba.
Esperaba tener que intervenir yo, pero antes de que
pudiera hacerlo, Damian levanté la mano:

—Eso no es bonito. A mi me gusta como habla Sofia. Es
diferente pero lindo. Mi abuelito también habla diferente
porque es de Manabi.

Otros nifios se sumaron expresando que la burla los hacia
sentir tristes, recordando situaciones donde ellos habian
sido objeto de risas. Entre todos acordaron que en nuestra
aula "todas las formas de hablar son bonitas" y que
cuando alguien se ria de otro, lo recordaremos.

El respeto, comprendi, no se ensefia con sermones sobre
"tratar bien a los demas". El respeto se construye creando
espacios democraticos donde cada voz importa, donde las
diferencias se valoran y donde los conflictos se resuelven
mediante el didlogo y no mediante la imposiciéon del mas
fuerte o del adulto.

Como establece el Curriculo de Educacién Inicial en el
dmbito de Convivencia, se pretende que los nifios
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desarrollen relaciones cada vez mas amplias, basadas en
el conocimiento de normas de convivencia sana, valores y
obligaciones (Ministerio de Educaciéon, 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 pedian "reuniones
familiares" para resolver problemas domésticos,
aplicando lo aprendido en las asambleas escolares. Una
mama me conté emocionada que su hija de 4 afios habia
propuesto en casa hacer una asamblea para decidir entre
todos a ddnde irfan de paseo el domingo, argumentando
que "todas las opiniones son importantes".

El respeto, aprendi junto a mis nifios de 3 y 4 afos,
comienza con la escucha profunda. Y cuando los adultos
genuinamente escuchamos a los nifios, no solo les
ensefiamos respeto; les ensefiamos democracia, empatia,
pensamiento critico y agencia sobre sus propias vidas.

Discusion

El primer hallazgo fundamental de nuestras experiencias
es que los valores no se transmiten mediante
explicaciones verbales ni definiciones memorizadas. Los
nifios de 3 a 6 afnos aprenden los valores viviéndolos,
practicandolos, sintiendo sus efectos. Mateo no aprendié
empatia porque yo definiera la palabra, sino porque
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sistematicamente creamos espacios donde explorar y
expresar emociones. Josué experimenté solidaridad no
como concepto abstracto, sino como abrazos, utiles
escolares y sandwiches compartidos.

Este hallazgo es consistente con las teorias
constructivistas y socioculturales que sustentan el
curriculo ecuatoriano. Vygotsky, base tedrica del Curriculo
de Educacidn Inicial, enfatiza que el aprendizaje ocurre en
contextos sociales significativos (Ministerio de Educacion,
2014). Los valores, como aprendizajes profundamente
humanos, requieren experiencia social auténtica para
arraigarse.

Quinindé, con su tradicién de mingas y ayuda mutua,
proporciond 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 "Campafia solidaria para Josué"
resond tan fuertemente porque conecté con practicas
comunitarias que las familias ya conocian y valoraban.

Este hallazgo subraya la importancia de Ila
contextualizacién curricular que establece el Ministerio de
Educacién (2025): el curriculo debe adaptarse a las
especificidades culturales y sociales de cada comunidad.
Una pedagogia de valores efectiva no impone valores
ajenos, sino que fortalece, amplia 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 niflos se sentian
aceptados, escuchados y valorados, los valores florecieron
naturalmente. El "Circulo del corazén", 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 mas que se dialoga, donde las emociones
infantiles son invalidadas, no es terreno fértil para valores.
En contraste, un aula democratica, afectuosa y respetuosa
se convierte en laboratorio viviente de valores.

Las experiencias narradas desafian la visién tradicional de
los nifios pequefios como receptores pasivos de normas
impuestas por adultos. Nuestros estudiantes de 3 a 6 afios
demostraron capacidad de reflexion moral, empatia
genuina, propuestas creativas de solucion de conflictos y
autorregulacion  progresiva. Cuando creamos las
condiciones adecuadas, los nifios pequefios son agentes
morales activos, no solo objetos de socializacion.

Este hallazgo es consistente con investigaciones recientes
sobre capacidades morales en la primera infancia que
cuestionan las etapas piagetianas clasicas, demostrando
que incluso nifios muy pequefios manifiestan sensibilidad
moral cuando se les proporcionan contextos apropiados.
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Como maestras, descubrimos que ensefiar valores exigia
primero encarnarlos nosotras mismas. No podiamos
cultivar empatia sin escuchar empaticamente a nuestros
estudiantes. No podiamos promover respeto sin respetar
genuinamente sus opiniones, ritmos y particularidades.
No podiamos fomentar responsabilidad sin ser nosotras
responsables y consecuentes.

Esta dimension personal del trabajo docente es
frecuentemente invisible en curriculos y manuales, pero
resulté ser la condicién de posibilidad de todo lo demas.
Como senala Zuniga Sanchez et al. (2020), los docentes
necesitan apoyo y formacién continua para implementar
efectivamente programas de educaciéon en valores, pero
ademas requieren espacios de reflexiéon sobre su propia
biografia moral y practica educativa.

Conclusiones

Después de dos afios de documentar sistematicamente
nuestras experiencias, podemos afirmar que educar en
valores en educacion inicial y preparatoria no es una tarea
utopica ni un agregado curricular prescindible. Es, quizas,
la tarea mas fundamental de todas. Porque antes de
ensefar a leer y escribir, antes de ensefiar matematicas o
ciencias naturales, ensefiamos a ser humanos. Y la
humanidad se construye en valores.

Los valores no viajan del aula al corazén mediante rutas
intelectuales. Viajan mediante experiencias emotivamente
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significativas, mediante vinculos afectivos, mediante la
practica cotidiana y reiterada. Y una vez que arraigan en el
corazoén, desde alli se proyectan al mundo: a la familia, a la
comunidad, a la construcciéon de una sociedad mas justa,
empatica y solidaria.

Nuestras narrativas revelan que una pedagogia de valores
efectiva en la primera infancia requiere:

1. Intencionalidad pedagégica: No esperamos que los
valores emerjan espontaneamente; disefiamos
intencionalmente experiencias que los cultiven, desde el
"Circulo del corazén" hasta las "Asambleas de
convivencia".

2. Contextualizacién cultural: Conectamos valores con
la cultura local, aprovechando tradiciones comunitarias
como base sobre la cual construir.

3.  Clima afectivo seguro: Priorizamos la construccion
de relaciones de confianza, aceptaciéon y respeto mutuo
como condicion de posibilidad del aprendizaje valoral.

4.  Protagonismo infantil: Reconocemos a nifios y nifias
como agentes morales capaces, dandoles voz, decisién y
responsabilidad apropiadas a su edad.

5.  Coherencia docente: Encarnamos nosotras mismas
los valores que promovemos, siendo modelo viviente mas
que instructoras verbales.

6. Integracion curricular: No ensefiamos 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 publica en una zona con recursos limitados. El
hacinamiento en las aulas (hasta 35 nifios en algunos
casos) dificulta la atencién personalizada que requiere la
educacion en valores. La inestabilidad laboral y las
multiples demandas administrativas restan tiempo a la
reflexion pedagégica profunda.

Ademas, la formacién docente que recibimos en las
universidades abordé escasamente la educacién en
valores desde perspectivas practicas y contextualizadas.
Muchas de las estrategias que implementamos surgieron
de la experimentacion, el error y la reflexién colectiva
entre nosotras, mas que de un corpus sélido de formacion
previa.

Esta investigacion abre multiples caminos a explorar.
Seria valioso documentar con mayor profundidad el
impacto a largo plazo de estas experiencias: ;como se
manifiestan estos valores cuando los nifios transitan a
grados superiores? ;COmo 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 practica en educacion
en valores. La sistematizacion y circulacion de
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experiencias exitosas puede inspirar y fortalecer el trabajo
de colegas en todo el pais. Finalmente, se requiere incidir
en politicas de formacion docente inicial y continua para
que la educacién en valores en primera infancia sea
abordada con la profundidad que merece, no como tema
marginal sino como eje articulador de la practica
pedagogica.

Mateo sigue consolando a quien llora. Josué se ha
convertido en el primero en ofrecer ayuda cuando un
compafero la necesita. Soffa habla con orgullo de su
acento venezolano. Joel nunca olvida alimentar al pez. Y en
los patios de la Unidad Educativa La Union, los nifios
recogen basura sin que nadie se los pida.

Estos pequefios gestos, multiplicados por cientos de
estudiantes y sostenidos en el tiempo, son semillas de
transformacion social. Porque los valores que arraigan en
el corazon durante la primera infancia no son solo
cualidades individuales; son fuerzas constructoras de
comunidad, de convivencia, de democracia, de futuro.

Como maestras de educaciéon inicial y preparatoria,
tenemos el privilegio y la responsabilidad de sembrar en
tierra fértil. Los primeros afios de vida son el momento
donde las semillas arraigan mas profundo. Y aunque no
veremos los arboles frondosos que creceran de esas
semillas (nuestros estudiantes construiran ese futuro),
confiamos en la potencia de lo sembrado.
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Esta investigacion, para nosotras, mucho mas que un
ejercicio académico. Ha sido un proceso de
transformacion personal y profesional. Al narrar nuestras
experiencias, las hemos comprendido mas
profundamente. Al compartirlas entre nosotras, hemos
fortalecido nuestra identidad como colectivo docente
comprometido. Al sistematizarlas ahora, esperamos
contribuir al campo de la educacién ecuatoriana con
conocimiento situado, practico y profundamente humano.

Los valores en acciéon no son programa curricular para
cumplir. Son vida que se comparte, humanidad que se
construye, esperanza que se siembra. Del aula al corazon,
del corazén al mundo. Ese es el viaje. Y en las aulas de
inicial y preparatoria de Ecuador, ese viaje comienza cada
dia, con cada sonrisa, con cada conflicto resuelto mediante
el dialogo, con cada gesto de cuidado y solidaridad.

El latido continta. Y late fuerte.
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Resumen

Los estilos de aprendizaje han dominado el discurso pedagégico ecuatoriano durante
las ultimas décadas, prometiendo personalizar la ensefianza y mejorar el rendimiento
académico. Este articulo narrativo critico examina la implementacién de teorias sobre
estilos de aprendizaje en el contexto educativo ecuatoriano, cuestionando su
fundamentacion empirica, sus implicaciones practicas y sus efectos en la labor docente.
A través de evidencia cientifica reciente y experiencias del sistema educativo nacional,
se analiza la brecha entre la popularidad de estos modelos y su efectividad comprobada.
El articulo aborda dos ejes temdticos: primero, la seduccién de las categorias simples y
cémo los estilos de aprendizaje se han convertido en una creencia arraigada en
instituciones educativas ecuatorianas; segundo, las consecuencias pedagdgicas de
adoptar acritica 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 teorias de estilos de aprendizaje en su forma actual
carecen del sustento empirico necesario y requieren ser reemplazadas por enfoques
mas flexibles, contextualizados y basados en evidencia cientifica sélida. El articulo no
busca desacreditar el trabajo docente comprometido, sino invitar a una reflexién critica
sobre las bases conceptuales que guian nuestras practicas pedagédgicas en Ecuador.
Palabras claves: Estilos de aprendizaje, pensamiento critico, educacién basada en
evidencia, practicas pedagoégicas.
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Introduccion

Era el primer dia del taller de capacitaciéon docente. Nos
habian convocado a mas de cien maestros de educacién
basica y bachillerato de diferentes instituciones de la costa
ecuatoriana. El titulo del evento brillaba en la
presentacion de PowerPoint: "Revoluciona tu aula:
Ensefiando segun los estilos de aprendizaje”. El
capacitador, un entusiasta pedagogo con acento
extranjero, nos preguntd: ";Quién de ustedes es visual?
;Quién auditivo? ;Quién kinestésico?"

Manos se alzaron timidamente. Algunos docentes se
identificaron rdpidamente con una categoria; otros
dudaban. Yo, observando la escena, me pregunté:
;realmente somos tan simples? ;Puede la complejidad del
aprendizaje humano reducirse a tres o cuatro categorias?
Y sin embargo, durante las siguientes ocho horas, el
capacitador nos convenci6 de que la clave para
transformar nuestra ensefianza residia 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 fendmenos educativos mas
extendidos y, paradojicamente, menos sustentados
empiricamente de las ultimas 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 pedagogica" indiscutible. Aparecen en programas
de formacion docente, en planificaciones curriculares, en
reuniones de padres de familia y en articulos de
divulgaciéon educativa. Se han convertido en parte del
sentido comun pedagdgico.

Pero, ;qué pasaria si esta creencia tan arraigada no
tuviera el respaldo cientifico que asumimos? ;Y si, en
lugar de mejorar el aprendizaje, estuviéramos limitando
las posibilidades de nuestros estudiantes al encasillarlos
en categorias rigidas? Este articulo se propone examinar
criticamente la teoria 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 reflexion
profunda sobre las bases conceptuales que guian nuestras
practicas.

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 Viian-Guzman et al. (2024) en
estudiantes de séptimo afio de educacién general basica
del cantén Duran identificaron que el 36.8% de los
estudiantes prefieren un estilo kinestésico, seguido por un
23.5% que se inclinan por el estilo visual. Villacis
Zambrano (2020), en su estudio con estudiantes
universitarios de la Universidad Técnica Particular de
Loja, encontr6 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 formacién académica.

Pero aqui surge una pregunta incomoda: ;estos estudios
demuestran realmente que adaptar la ensefianza a estos
"estilos" mejora el aprendizaje? ;O simplemente
documentan preferencias auto-reportadas que pueden o
no tener relevancia pedagogica? Para responder estas
preguntas, debemos embarcarnos en un viaje critico a
través del laberinto conceptual y metodolégico que rodea
a los estilos de aprendizaje.

Sin embargo, cuando examinamos la evidencia cientifica
rigurosa, el panorama se torna inquietante. Una revision
sistematica fundamental, publicada por Pashler et al.
(2008) en la revista Psychological Science in the Public
Interest, estableci6 criterios claros para probar Ila
"hipdtesis de la interaccion” de los estilos de aprendizaje.
Esta hipotesis sostiene que los estudiantes aprenderan
mejor cuando la instrucciéon se alinee con su estilo de
aprendizaje preferido. Los investigadores buscaron
estudios que cumplieran tres requisitos: (1) clasificar
estudiantes segun 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, practicamente ninguno cumplia estos criterios
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metodoldgicos basicos. Y los pocos que si lo hacian no
encontraban evidencia de la hipdtesis de interaccion.
Como documentan investigaciones posteriores citadas por
diversos autores criticos, cuando se realizan estudios
rigurosos controlando variables, la supuesta ventaja de
alinear instruccion con "estilos" desaparece.

Un estudio particularmente revelador, conducido por
Husmann y O'Loughlin (2019) con estudiantes de
anatomia, permiti6 que los estudiantes conocieran su
"estilo de aprendizaje VARK" y estudiaran segun sus
preferencias. Los resultados mostraron que el desempefio
académico no se correlacioné con el estilo de aprendizaje
dominante. Mas aun, el 67% de los estudiantes no estudi6
de manera consistente con su supuesto estilo preferente, y
quienes si lo hicieron no obtuvieron mejores
calificaciones.

Delgado Sanchez et al. (2017), en su analisis critico desde
una perspectiva naturalista, cuestionan los fundamentos
epistemologicos mismos de la teoria, argumentando que
estas concepciones caen en errores categoriales que
limitan la aproximacién teérica y metodoldgica a eventos
psicolégicos complejos como el aprendizaje. Sostienen que
no existe consenso sobre qué constituye realmente un
"estilo de aprendizaje”, lo que genera confusion
conceptual y dificultades metodolégicas insuperables.
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DESARROLLO

En Ecuador, a pesar del entusiasmo generalizado por los
estilos de aprendizaje, la evidencia de su efectividad
pedagdgica es igualmente escasa. Revisemos criticamente
algunos estudios nacionales:

Vifian-Guzman et al. (2024) identificaron estilos de
aprendizaje predominantes en estudiantes de séptimo afio
de educacion basica usando el modelo VARK. El estudio
documenta que el 36.8% de estudiantes prefieren el estilo
kinestésico. Sin embargo, el estudio no demuestra que
ensefiar a estos estudiantes de manera preferentemente
kinestésica mejore su rendimiento académico comparado
con enfoques multimodales. Simplemente documenta
preferencias autorreportadas.

Villacis Zambrano (2020) analiz6 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
distribucién de estilos, pero no se establece una relacion
causal entre alinear la enseflanza con estos estilos y
mejores resultados de aprendizaje.

Serrano Polo et al. (2019), en su estudio sobre educacién
inclusiva en Ecuador, encontraron que la mayoria de
estudiantes prefieren un estilo visual. Sin embargo, el
mismo estudio revela que los docentes requieren
capacitacion en estrategias inclusivas mas alla de
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simplemente identificar estilos, sugiriendo que la solucién
no reside en categorizar estudiantes sino en desarrollar
pedagogias mas flexibles y responsivas.

Estos estudios, representativos de la investigacion
ecuatoriana sobre el tema, comparten una limitacién
fundamental: confunden correlacién con causalidad y
asumen que identificar "estilos" es pedagégicamente util
sin demostrarlo empiricamente. Como advierte la
literatura critica internacional, el hecho de que un
estudiante reporte preferir informacién visual no significa
necesariamente que aprenderd mejor si toda la
instruccién es visual. De hecho, podria significar lo
contrario: que ese estudiante necesita desarrollar otras
modalidades de procesamiento de informacioén.

Otro aspecto inquietante de los estilos de aprendizaje es la
proliferaciéon de modelos incompatibles entre si. Coffield
et al. (2004) identificaron al menos 71 modelos diferentes
de estilos de aprendizaje en la literatura educativa. ;Como
puede haber 71 formas distintas de categorizar algo que
supuestamente refleja caracteristicas estables de como
aprendemos? Esta proliferacion sugiere que estamos ante
un fendémeno mas 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 ensefianza en bachillerato ecuatoriano, los docentes
enfrentan una "diversidad de estilos de aprendizaje
estudiantil” sin claridad sobre qué modelo utilizar ni cémo
implementarlo efectivamente. Esta confusién no es
accidental; refleja la falta de consenso cientifico sobre la
validez misma del constructo.

Mas preocupante aun es que muchos de estos modelos se
comercializan a través de talleres, certificaciones y
materiales educativos. Existe un incentivo econémico para
perpetuar la creencia en estilos de aprendizaje,
independientemente de la evidencia. Como sefialan An y
Carr (2017), citados en andlisis criticos, cada modelo se
basa en sus propias ideas sobre qué constituye un estilo,
sin considerar desarrollos en teorias de personalidad o
inteligencia, generando un campo fragmentado vy
conceptualmente problematico.

Una de las consecuencias mas perniciosas de la teoria 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 criticos, existe el riesgo de
crear profecias autocumplidas: el estudiante etiquetado
como "no-visual" puede dejar de esforzarse en procesar
informacién visual, asumiendo que "asi no aprende".

En mi experiencia como docente en Ecuador, he
presenciado esta dindmica. Recuerdo a una estudiante de
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bachillerato, Soffa, quien habia sido identificada en
primaria como "kinestésica". Durante afios, sus maestros
enfatizaron actividades practicas para ella, pero
minimizaron otras modalidades. Cuando llegdé a mi clase
de literatura, Sofia tenia dificultades significativas para
analizar textos escritos. Su autopercepcion era: "Yo no soy
buena para leer porque soy kinestésica". Habia
internalizado una limitaciéon que no era inherente a ella,
sino producto de un etiquetado pedagégico.

Lo mas revelador fue que cuando disefié actividades que
integraban  analisis textual con dramatizaciones,
discusiones grupales y proyectos creativos—sin
categorizar a los estudiantes—Sofia demostré que podia
analizar textos complejos perfectamente. Su "estilo
kinestésico" no era una limitacion cognitiva fija, sino una
preferencia contextual que podia y debia expandirse.

El problema del etiquetado se agrava cuando intersecta
con otras formas de inequidad. En Ecuador, donde
persisten brechas educativas por nivel socioeconémico,
ubicacion geografica y pertenencia étnica, afiadir
categorias de "estilos de aprendizaje” puede ocultar
problemas estructurales mas 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 exposicion 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 simplificacion tiene costos.
El aprendizaje es wun proceso multidimensional
influenciado por conocimientos previos, motivacion,
contexto, naturaleza del contenido, calidad de la
instruccién, factores sociales, emocionales y culturales.
Reducir esta complejidad a "este estudiante es visual”
empobrece nuestra comprension.

Como documenta la literatura critica, el error fundamental
de los estilos de aprendizaje es asumir que existe una
modalidad 6ptima fija para cada persona, independiente
del contenido. Pero la investigacion en ciencias cognitivas
demuestra lo contrario: la mejor forma de ensefiar
depende de QUE se esta ensefiando, no de quién lo esta
aprendiendo. Aprender geografia se beneficia de mapas
(visuales); aprender un idioma requiere practica 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 direccion. Coque et al. (2025),
en su estudio sobre adaptacién de estrategias pedagogicas
a estilos de aprendizaje en educacion primaria y
secundaria, concluyen que se necesita "un enfoque
integrador” que combine multiples estrategias. Esta
conclusion, 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.

Aldas-Rovayo et al. (2020) encontraron en su estudio con
estudiantes de educacién superior en Ecuador que
factores  sociodemograficos (edad, género, nivel
socioeconémico) 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
caracteristicas cognitivas inherentes.

Quizas la consecuencia méas grave de invertir recursos en
identificar y ensefiar segun estilos de aprendizaje es el
costo de oportunidad: ;qué dejamos de hacer mientras
perseguimos esta quimera? El tiempo, energia y recursos
que docentes e instituciones dedican a diagnosticar
estilos, categorizar estudiantes y disefiar instruccion
diferenciada basada en estos modelos podrian invertirse
en estrategias con evidencia solida de efectividad.

La investigacion educativa basada en evidencia ha
identificado multiples practicas que SI mejoran el
aprendizaje de manera comprobable: practica distribuida
(espaciar el estudio en el tiempo), practica de
recuperacion (testing effect), elaboracion (conectar
informacién nueva con conocimientos previos), ejemplos
trabajados, retroalimentaciéon oportuna y especifica,
enseflanza explicita 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 cientifica es particularmente
problematico. Como documenta el estudio del Instituto
Nacional de Evaluacion Educativa (INEVAL, 2024), citado
por Vifidn-Guzman et al. (2024), los estudiantes
ecuatorianos de educacién basica media no alcanzan
estdndares minimos de aprendizaje. Frente a esta crisis,
(realmente es prudente seguir invirtiendo en teorias no
validadas cuando existen alternativas basadas en
evidencia?

El caso es ain mas urgente considerando las
desigualdades estructurales del sistema educativo
ecuatoriano. Serrano Polo et al. (2019), en su estudio
sobre educacion inclusiva, encontraron que aunque el
75.5% de estudiantes se siente incluido en el aula, un
numero significativo expresa exclusion. Los docentes
requieren capacitacién en estrategias inclusivas, pero
estas estrategias no deberian basarse en categorizar
estudiantes segun "estilos", sino en desarrollar pedagogias
flexibles, culturalmente responsivas y verdaderamente
diferenciadas basadas en evaluacion continua de
necesidades reales.

Defensores de los estilos de aprendizaje a menudo
argumentan: "Pero a mi me funciona. Veo que mis
estudiantes responden mejor cuando ensefio segun sus
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estilos". Este argumento apela a la experiencia docente,
que es valiosa, pero puede ser engafiosa. Como explican
Rosenthal y Jacobson (1968), citados en la literatura
critica, cuando los docentes esperan mejores resultados
de sus estudiantes, el rendimiento efectivamente mejora.
Este efecto Pigmalion o Rosenthal significa que las
expectativas sesgadas afectan la realidad y crean profecias
autocumplidas. Cuando un docente cree genuinamente
que esta ayudando a sus estudiantes mediante estilos de
aprendizaje, esa creencia positiva puede generar mejoras.

Ademds, muchas practicas implementadas bajo el
paraguas de "estilos de aprendizaje"” son pedagégicamente
sélidas por otras razones. Usar multiples representaciones
(visuales, verbales, practicas) para ensefiar un concepto es
efectivo no porque atienda a diferentes "estilos", sino
porque las representaciones multiples fortalecen
conexiones conceptuales y benefician a todos los
estudiantes. Incorporar actividades practicas no es bueno
solo para los "kinestésicos", sino para cualquiera que
aprende conceptos que requieren aplicacion practica.

El problema surge cuando atribuimos el éxito a la teoria
incorrecta. Si un docente diversifica su instruccion
creyendo que asi atiende "estilos de aprendizaje”, puede
obtener buenos resultados, pero no por la razén que cree.
Seria como un médico que prescribe un antibidtico
correcto por las razones incorrectas: el paciente mejora,
pero el médico no comprende realmente por qué. Esta
confusion conceptual limita nuestra capacidad de mejorar
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sistematicamente.

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

deberiamos hacer? La buena noticia es que existen

alternativas sélidas, basadas en evidencia cientifica
robusta:

1. Ensefianza multimodal para todos: En lugar de
segregar a estudiantes por supuestos estilos, disefiar
instruccién que integre multiples modalidades (visual,
verbal, practica) beneficia a todos. Como sefiala la
teoria de la carga cognitiva, presentar informacién en
formatos complementarios reduce la carga y facilita el
aprendizaje, independientemente de preferencias
individuales.

2. Estrategias de aprendizaje autorregulado: Ensenar
explicitamente a los estudiantes estrategias
metacognitivas—planificacidn, monitoreo,
evaluacion—permite que desarrollen autonomia y
flexibilidad para adaptar sus enfoques segun las
demandas de cada tarea, no segun una etiqueta fija.

3. Evaluacion formativa continua: En lugar de
diagnosticar "estilos" al inicio del afio, evaluar
continuamente el progreso y las necesidades
especificas de cada estudiante en relacion con
contenidos concretos permite ajustes instruccionales
mas precisos y contextualizados.

4. Diferenciacién basada en conocimientos previos y
zona de desarrollo proximo: La teoria sociocultural de
Vygotsky, que fundamenta el curriculo ecuatoriano,
ofrece un marco mas sélido para la diferenciacion:
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identificar qué sabe el estudiante y qué puede hacer
con apoyo, no qué "estilo" tiene.

5. Pedagogias culturalmente responsivas: En el contexto
multicultural ecuatoriano, reconocer diferencias
culturales, lingiiisticas y experienciales es mas
relevante que categorizar por supuestos estilos
cognitivos. Como documenta la literatura sobre
educacion intercultural en Ecuador, contextualizar la
enseflanza segin realidades locales mejora
significativamente el aprendizaje.

Zuniga Sanchez et al. (2020), en su estudio sobre
incorporacién de valores en estrategias pedagogicas
ecuatorianas, concluyen que se requiere adopciéon de
estrategias que promuevan reflexion critica e integracion
practica, mas allA de categorias simplistas. Esta
conclusién, aunque formulada en el contexto de educacion
en valores, aplica perfectamente a la discusion sobre
estilos de aprendizaje: necesitamos enfoques mas
sofisticados, contextualizados y reflexivos.

Conclusiones

Este articulo ha examinado criticamente la teoria de los
estilos de aprendizaje tal como se implementa en Ecuador,
revelando la brecha entre su popularidad y su
fundamentacién cientifica. Las conclusiones son
incomodas pero necesarias:
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Los estilos de aprendizaje carecen de evidencia
empirica robusta. A pesar de décadas de investigacion,
no existen pruebas cientificas sélidas de que adaptar la
instruccibn a supuestos "estilos" mejore el
aprendizaje. Los estudios ecuatorianos, aunque
abundantes, documentan distribuciones de
preferencias  autorreportadas  sin  demostrar
efectividad pedagogica.

La categorizacion de estudiantes conlleva riesgos.
Etiquetar estudiantes segun "estilos" puede limitar
oportunidades, crear profecias autocumplidas vy
ocultar problemas estructurales mas profundos como
desigualdad de recursos, calidad docente variable y
brechas socioecondmicas.

La complejidad del aprendizaje no se reduce a
categorias simples. El aprendizaje depende de
multiples factores: naturaleza del contenido,
conocimientos previos, motivacion, contexto social y
cultural, calidad instruccional. Los estilos de
aprendizaje simplifican artificialmente esta
complejidad.

Existen alternativas mas efectivas. La ciencia cognitiva
y la investigacion educativa han identificado
estrategias con evidencia sélida que benefician a todos
los estudiantes: instruccion multimodal, practica
distribuida, retroalimentacién especifica, ensefianza
metacognitiva, evaluaciéon formativa continua.

El costo de oportunidad es significativo. Recursos
limitados invertidos en teorias no validadas podrian
destinarse a practicas basadas en evidencia,
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especialmente urgente en contextos como Ecuador

donde persisten desafios 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 ensefianza
uniforme para todos. Significa, méas bien:

Adoptar una postura critica frente a modas
pedagdgicas. Cuestionar teorias populares, exigir
evidencia cientifica robusta antes de incorporar
prdcticas, distinguir entre intuiciéon y conocimiento
validado.

Diversificar la instrucciéon por razones correctas. Usar
multiples representaciones y modalidades no porque los
estudiantes tengan "estilos" diferentes, sino porque la
instruccién multimodal beneficia a todos al crear
conexiones conceptuales mas ricas. Conocer a los
estudiantes como personas completas. Ir mas alla de
etiquetas simplistas para comprender contextos
familiares, culturales, experiencias previas, motivaciones,
desafios especificos. Esta comprension profunda informa
decisiones pedagbgicas mas efectivas que cualquier
cuestionario de "estilos".

Invertir en formacion docente basada en evidencia. Exigir
a instituciones educativas y autoridades que las
capacitaciones se fundamenten en investigacion cientifica
sé6lida, no en tendencias comerciales o creencias no

ul



validadas. Promover la investigacion educativa rigurosa
en Ecuador. El sistema educativo ecuatoriano necesita
mas investigacion experimental que evalte efectividad de
intervenciones pedagogicas especificas, no solo estudios
descriptivos que documentan distribuciones de supuestos
"estilos".

Finalmente, este articulo no pretende desacreditar el
trabajo admirable de docentes ecuatorianos que, con
recursos limitados y desafios abrumadores, se esfuerzan
diariamente por mejorar el aprendizaje de sus
estudiantes. Pretende, mas bien, invitar a una reflexion
critica sobre las bases conceptuales que guian nuestras
practicas.

La educaciéon, como empresa profundamente humana y
compleja, merece ser sustentada por el mejor
conocimiento disponible. Cuando teorias populares
carecen de fundamento cientifico, tenemos la
responsabilidad profesional de cuestionarlas, aunque sean
ampliamente aceptadas. Esta es la esencia del
pensamiento critico que intentamos fomentar en nuestros
estudiantes; debemos modelarla en nuestra propia
practica profesional.

La pregunta del titulo—;Quién estad detras del pupitre?—
nos recuerda que detras de cada escritorio escolar hay
una persona Unica, compleja, en desarrollo, cuyo potencial
no puede reducirse a una letra (V, A, K) o una categoria
(reflexivo, activo, pragmatico). Hay un ser humano con
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historia, cultura, suefios, desafios y capacidades que
trascienden cualquier taxonomia simplista. Nuestra tarea
como educadores ecuatorianos es honrar esa complejidad,
no simplificarla. Es disenar experiencias de aprendizaje
ricas, multimodales, contextualizadas y flexibles que
permitan a cada estudiante desarrollar su potencial
completo. Es basar nuestras decisiones en evidencia
cientifica sélida, 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 mas efectiva de abordarla.

El camino hacia una educacién ecuatoriana de calidad,
equitativa e inclusiva no pasa por etiquetar estudiantes
segin supuestos estilos cognitivos fijos. Pasa por
desarrollar una pedagogia critica, reflexiva, basada en
evidencia cientifica y comprometida con la justicia social.
Pasa por reconocer que cada estudiante es
irreductiblemente unico, y que esa singularidad no se
captura en categorias prefabricadas sino que se descubre,
se acompafia y se celebra en la relacion pedagégica
cotidiana.
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Resumen

Las competencias del siglo XXI se han consolidado como ejes fundamentales para
preparar a estudiantes que puedan enfrentar los desafios de una sociedad globalizada,
tecnolégica y en constante transformacidn. Este articulo de revision bibliografica analiza
la conceptualizacién, implementacién y fortalecimiento de estas competencias en el
contexto educativo ecuatoriano, con especial énfasis en las competencias
comunicacionales, matematicas, digitales, socioemocionales y las denominadas "4C"
(pensamiento critico, creatividad, colaboracién y comunicacién). A través de un andlisis
sistematico de literatura académica reciente (2020-2025), documentos oficiales del
Ministerio de Educacion y experiencias de implementacion en instituciones ecuatorianas,
Se concluye que el éxito en el desarrollo de competencias del siglo XXI requiere un
enfoque integral que articule politicas educativas coherentes, formacién docente
especializada, metodologias activas e innovadoras, integracion efectiva de tecnologia y
participacion activa de toda la comunidad educativa.
Palabras claves: Competencias del siglo XXI; pensamiento critico; creatividad;
colaboracién; competencias digitales
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Introduccion

El siglo XXI ha traido consigo transformaciones sin
precedentes en todos los ambitos de la vida humana. La
revolucion tecnoldgica, la globalizacién, los cambios en el
mercado laboral, los desafios ambientales y sociales, y la
creciente interconexion mundial han reconfigurado las
demandas que la sociedad plantea a sus sistemas
educativos. Ya no basta con que las escuelas transmitan
conocimientos enciclopédicos y habilidades basicas de
lectoescritura y cdlculo; se requiere formar personas
capaces de pensar criticamente, resolver problemas
complejos, colaborar efectivamente, comunicarse con
claridad, usar tecnologia de manera responsable, gestionar
sus emociones y adaptarse a entornos cambiantes.

Esta nueva agenda educativa se ha cristalizado en torno al
concepto de "competencias del siglo XXI", un constructo
que, si bien ha sido definido de multiples maneras por
diferentes organismos internacionales, comparte un nucleo
comun: la educacion debe trascender la mera transmision
de contenidos para centrarse en el desarrollo integral de
capacidades, habilidades y actitudes que permitan a los
estudiantes prosperar en un mundo incierto y complejo
(UNESCO, 2023; OCDE, 2019).

En el contexto iberoamericano, existe una tendencia
creciente hacia la adopcion de una agenda educativa
compartida, alineada con las propuestas de organismos
como la UNESCO, la OEly la OCDE (Organizacién de Estados
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Iberoamericanos, 2020). Ecuador no ha sido ajeno a esta
tendencia. Desde la década de 1990, el sistema educativo
ecuatoriano ha experimentado sucesivas reformas
curriculares que buscan transitar desde modelos
tradicionales, centrados en la memorizacion de contenidos,
hacia enfoques por competencias que enfatizan el
desarrollo integral de los estudiantes (Paez Saavedra et al.,
2025).

El punto de inflexibn mas reciente se produjo con la
expediciéon del Curriculo Priorizado con Enfasis en
Competencias Comunicacionales, Matematicas, Digitales y
Socioemocionales en 2021 (Ministerio de Educacidn,
2021), y la posterior elaboracion del Marco Curricular
Competencial de Aprendizajes en 2023 (Ministerio de
Educaciéon, 2023). Estos documentos reflejan el
compromiso del Estado ecuatoriano con una educacion
orientada al desarrollo de competencias esenciales para el
siglo XXI, en cumplimiento del mandato constitucional que
establece el derecho a una educacién contextualizada,
adecuada y actualizada (Constituciéon de la Republica del
Ecuador, 2008, Art. 26).

Sin embargo, como documenta la literatura académica
reciente, existe una brecha significativa entre la
formulacién de politicas y su implementacién efectiva en
las aulas (Paez Saavedra, 2025 Serrano Polo et al., 2019).
Las reformas curriculares han promovido enfoques
innovadores, pero su impacto ha sido desigual debido a
insuficiente formacién docente, disparidad en recursos
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disponibles —especialmente en zonas rurales— y
resistencia institucional al cambio.

Este articulo de revision bibliografica tiene como propdsito
triple: primero, sintetizar el estado del conocimiento sobre
competencias del siglo XXI tal como se conceptualizan e
implementan en Ecuador; segundo, identificar pautas
practicas derivadas de experiencias exitosas
documentadas; y tercero, proponer recomendaciones
estratégicas para fortalecer sistematicamente estas
competencias en el sistema educativo ecuatoriano. El
analisis se organiza en dos ejes tematicos fundamentales:
(1) el marco conceptual y normativo de las competencias
del siglo XXI en Ecuador, y (2) estrategias pedagogicas y
metodologicas para su desarrollo efectivo.

Marco conceptual y normativo de las
competencias del siglo XXI en Ecuador

Conceptualizacion: ;Qué son las competencias del
siglo XXI?

El concepto de "competencia" ha sido ampliamente
debatido en la literatura educativa. Blanco (2020), citado
por investigadores ecuatorianos, define las competencias
como un conjunto de conocimientos, habilidades y
actitudes que permite al estudiante enriquecer su proceso
de aprendizaje con teorias, analisis de problemas y
conciencia ética. Esta definicion subraya que las
competencias no son solo saberes tedricos ni habilidades
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aisladas, sino capacidades integradas que movilizan
conocimientos, procedimientos y disposiciones para actuar
efectivamente en situaciones complejas.

En la Organizacion de Estados Iberoamericanos (2020) se
sefiala que las aptitudes para el siglo XXI implican un
enfoque que valora no solo la adquisiciéon de
conocimientos, sino también la capacidad de utilizar esos
conocimientos en contextos diversos. Esta perspectiva
presupone cambios metodolégicos, capacitacion docente y
directrices especificas. Se trata, fundamentalmente, de
capacitar a nifos y jévenes no para que se adapten
pasivamente a un modelo predefinido, sino para que
puedan tomar decisiones bien fundadas y convertirse en
ciudadanos activos, participativos, informados y criticos.

Diversos marcos internacionales han propuesto
taxonomias de competencias del siglo XXI. Gonzales y
Estrella (2023), en su revision sobre educacion del siglo
XXI, identifican que las competencias requeridas incluyen:
pensamiento critico, colaboracion, alfabetizacién digital,
iniciativa y espiritu empresarial, comunicacién oral y
escrita eficaz, acceso y analisis de informacion, creatividad
e innovacién, autonomia y responsabilidad personal,
habilidades sociales e interculturales y aprendizaje
auténomo.

En resumen, las competencias del siglo XXI representan
una vision holistica de la educacién que trasciende la mera
acumulacion de conocimientos para enfocarse en formar
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personas capaces de pensar, crear, comunicar, colaborar y
adaptarse efectivamente en un mundo complejo y
cambiante.

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

Entre las maultiples taxonomias de competencias del siglo
XXI, una de las mas influyentes es el modelo de las "4C", que
identifica cuatro competencias nucleares: Pensamiento
Critico, Creatividad, Colaboracién y Comunicacién. Estas
cuatro capacidades son consideradas transversales,
aplicables a todas las 4reas de conocimiento vy
fundamentales tanto para el éxito académico como para el
desempefio profesional y la vida ciudadana (Mendoza
Cujilan et al., 2025).

Pensamiento Critico: Lopez et al. (2022), en su estudio
sobre el desarrollo del pensamiento critico en aulas
ecuatorianas, definen esta competencia como la capacidad
para identificar argumentos y supuestos, reconocer
relaciones importantes, realizar inferencias correctas,
evaluar evidencia y deducir conclusiones. El pensamiento
critico no es meramente la habilidad de criticar o
cuestionar por cuestionar; es un pensamiento racional,
reflexivo e intencionado orientado a decidir qué creer o qué
hacer frente a situaciones complejas. Como sefialan
investigadores ecuatorianos, el pensamiento critico debe
enseflarse explicitamente, con estrategias didacticas
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especificas y apoyo institucional sostenido (Benavides &
Ruiz, 2022).

Creatividad: La creatividad implica la capacidad de
generar ideas originales, encontrar soluciones innovadoras
a problemas, hacer conexiones inesperadas entre
conceptos y producir trabajos novedosos que tengan valor.
En el contexto educativo del siglo XXI, la creatividad no se
limita a actividades artisticas; es fundamental en ciencias,
matematicas, tecnologia y todas las areas del conocimiento.
Latorre-Cosculluela et al. (2020) documentan cémo
metodologias como el Design Thinking integran
creatividad y pensamiento critico de manera sinérgica en
educacion superior, principio aplicable también a niveles
basicos.

Colaboracion: En un mundo interconectado, la capacidad
de trabajar efectivamente con otros es esencial. La
colaboracion implica habilidades sociales, capacidad de
negociacion, respeto por perspectivas  diversas,
distribucién  equitativa de responsabilidades 'y
construccion colectiva de conocimiento. Castafieda Fuentes
y Pinto Ayala (2024), en su investigacion sobre aprendizaje
colaborativo y cooperativo en Ecuador, demuestran que
estructuras organizativas bien disefiadas en planificaciones
educativas permiten integracién, comprension y andlisis
grupal que eleva el pensamiento critico y fortalece
capacidades de trabajo en equipo.
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Comunicacion: La habilidad de comunicarse clara,
coherente y efectivamente —tanto oral como escrita, en
diversos formatos y medios— es fundamental. Las
competencias comunicacionales incluyen escuchar
activamente, expresar ideas con claridad, adaptar el
mensaje a diferentes audiencias y contextos, y usar
diversos lenguajes y medios (verbal, visual, digital). Como
establece el Curriculo Ecuatoriano, las competencias
comunicacionales permiten entender y crear textos de
cualquier tipo en diversas situaciones, realizando acciones
comunicativas de forma adecuada y fluida (Ministerio de
Educacién, 2024).

Mendoza Cujilan et al. (2025), en su investigacion sobre
estrategias de las 4C en educacion basica ecuatoriana,
encontraron que docentes implementan proyectos
colaborativos, debates, resolucion de problemas y uso de
herramientas  digitales para  desarrollar  estas
competencias. Sin embargo, identificaron desafios
recurrentes: falta de formacién especifica en pedagogias
activas, escasez de recursos tecnoldgicos y dificultad para
conciliar las 4C con demandas del curriculo tradicional.

Competencias digitales y socioemocionales

Mas alld de las 4C, el curriculo ecuatoriano prioriza dos
areas competenciales adicionales de importancia critica
para el siglo XXI:

Competencias Digitales: En la era digital, la alfabetizacién
tecnolégica trasciende el mero uso instrumental de
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dispositivos. Las competencias digitales incluyen
pensamiento computacional, ciudadania digital, capacidad
de buscar, evaluar y usar informacion digital criticamente,
crear contenidos digitales, usar tecnologia para resolver
problemas y comprender implicaciones éticas y sociales de
la tecnologia. Como documenta el Curriculo Priorizado
(Ministerio de Educacién, 2021), desarrollar habilidades
digitales para el uso efectivo y responsable de la tecnologia
es clave en el contexto contemporaneo. El Ministerio de
Educacién ha impulsado capacitaciones especificas para
docentes en "Habilidades del Siglo XXI" que incluyen
competencias digitales (Ministerio de Educacién, 2020).

Competencias Socioemocionales: La investigacién en
neurociencia y psicologia educativa ha demostrado que el
bienestar emocional y las habilidades sociales son tan
importantes para el éxito académico y vital como las
capacidades cognitivas. Las competencias
socioemocionales incluyen autoconocimiento,
autorregulacién emocional, conciencia social, habilidades
de relaciéon y toma de decisiones responsable. Bisquerra
Alzina (2003), citado en el curriculo ecuatoriano, define
estas competencias como conocimientos, capacidades,
habilidades y actitudes necesarias para comprender,
expresar y regular apropiadamente fendmenos
emocionales. Serrano Polo et al. (2019) sefialan que las
competencias socioemocionales son clave para toma de
decisiones y resolucion de conflictos, aspectos
fundamentales en educacién inclusiva.
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Marco normativo ecuatoriano

Ecuador ha desarrollado un marco normativo progresivo
que sustenta el enfoque por competencias. Los hitos
principales incluyen:

Constitucion de la Republica (2008): El articulo 26
establece que la educacién es un derecho que debe ser
contextualizada, adecuada y actualizada, sentando bases

constitucionales para una educaciéon pertinente y de
calidad.

Ley Organica de Educacion Intercultural (LOEI):
Establece principios de calidad, equidad, inclusién e
interculturalidad que sustentan la educacién por
competencias.

Curriculo Nacional 2016: Aunque adn centrado en
destrezas con criterios de desempefio, comenzd a
incorporar elementos del enfoque por competencias.

Curriculo Priorizado 2021: Marca un giro explicito hacia
competencias comunicacionales, matematicas, digitales y
socioemocionales, enfatizando flexibilidad y
contextualizacion curricular (Ministerio de Educacién,
2021).

Marco Curricular Competencial 2023: Acuerdo
Ministerial MINEDUC-2023-00086-A expide el marco que
define competencias como el potencial de las personas para
desarrollar, incluir y utilizar distintos niveles de



conocimientos, habilidades y actitudes de manera
integrada (Mora Pérez et al., 2023).

Curriculo por Competencias 2025: Representa la
consolidacion del enfoque competencial, buscando
empoderar a estudiantes para adaptarse a un mundo en
constante evolucidn, identificando competencias clave que
deben desarrollar de manera integral (ICAPVAL, 2025).

Este andamiaje normativo refleja un compromiso
institucional con la educacién por competencias. Sin
embargo, como advierte Pdez Saavedra (2025), existe el
riesgo de que los lineamientos se queden en documentos
sin traducirse en acciones concretas. La implementacion
efectiva requiere recursos, formacién docente, seguimiento
y compromiso politico sostenido.

Desafios en la implementacion: La brecha entre
politica y practica

A pesar del marco normativo robusto, la literatura
documenta brechas significativas en la implementacion:

Formacién docente insuficiente: Lopez et al. (2022)
encontraron que docentes ecuatorianos desconocen cémo
desarrollar pensamiento critico en estudiantes. Las
formaciones son raras y la mayoria carece de herramientas
necesarias. Palacios (2015), citado en el mismo estudio,
documenté que docentes de educaciéon basica superior
desconocen estrategias para desarrollar pensamiento
critico.
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Disparidad de recursos: Pdez Saavedra (2025) senala que
las reformas curriculares han tenido impacto desigual
debido a disparidad en recursos, especialmente en zonas
rurales donde persisten limitaciones de infraestructura,
conectividad y materiales educativos.

Resistencia al cambio: Serrano Polo et al. (2019) identifican
resistencia institucional al cambio como obstaculo para
educacion inclusiva y desarrollo de competencias,
reflejando inercias de modelos tradicionales dificiles de
transformar.

Tensién con curriculo tradicional: Mendoza Cujilan et al.
(2025) documentan que docentes enfrentan dificultad para
conciliar las 4C con demandas del curriculo tradicional,
sugiriendo que persisten contradicciones entre el discurso
innovador y estructuras curriculares rigidas.

Brecha digital: La pandemia COVID-19 evidenci6 profundas
desigualdades en acceso a tecnologia y conectividad,
limitando desarrollo de competencias digitales en sectores
vulnerables (Herrera-Sanchez et al., 2024).

Estos desafios subrayan que fortalecer competencias del
siglo XXI no es solo cuestidn de reformar curriculos, sino de
transformar integralmente el sistema educativo: formacién
docente, infraestructura, cultura institucional, evaluacién y
relacion escuela-comunidad.
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Estrategias pedagogicas y metodoldgicas para
el desarrollo de competencias del siglo XXI

Metodologias activas: Colocando al estudiante en
el centro

El desarrollo efectivo de competencias del siglo XXI
requiere abandonar metodologias tradicionales centradas
en la transmisién pasiva de conocimientos para adoptar
pedagogias activas que posicionen al estudiante como
protagonista de su aprendizaje. Gonzales y Estrella (2023)
sefalan que en el pasado la educacion se regia por procesos
rigidos: curriculos inflexibles, maestros autoritarios y
estudiantes pasivos. La educacién actual requiere lo
contrario: estudiantes dindmicos y participativos.

Las metodologias activas mas efectivas para desarrollar
competencias del siglo XXI incluyen:

Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP): Nufiez Michuy et
al. (2024) documentan que el ABP promueve pensamiento
critico, creatividad, colaboracién y habilidad para resolver
problemas. En su estudio experimental con 250
estudiantes de secundaria, encontraron que el grupo que
implementé proyectos interdisciplinarios experimentd
aumento del 50% en competencias como resoluciéon de
problemas, administracion del tiempo y colaboracion
grupal, comparado con solo 20% en el grupo control que
us0 metodologias convencionales. El ABP permite a
estudiantes trabajar sobre problemas auténticos,
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integrando conocimientos de multiples disciplinas y
desarrollando productos tangibles.

Aprendizaje Basado en Retos (ABR): Guzman Tinoco et al.
(2025) analizaron el ABR como estrategia para fomentar
motivacién y compromiso académico en Ecuador. Sus
hallazgos revelan que el ABR influye significativamente en
interés, autonomia y participaciéon activa, fortaleciendo
desarrollo de pensamiento critico, creatividad vy
colaboracion. El ABR situa a estudiantes frente a desafios
reales del entorno, requiriendo pensamiento critico,
creatividad y toma de decisiones fundamentadas. Esta
metodologia genera entorno propicio para aprendizaje
significativo y contextualizado al vincular contenidos
escolares con solucién de problemas reales.

Aprendizaje Colaborativo y Cooperativo: Castafieda
Fuentes y Pinto Ayala (2024) demostraron que el
aprendizaje colaborativo y cooperativo, enfocado en
estructuras organizativas disefiadas en planificaciones
educativas, permite combinaciéon de metodologias activas
relacionadas positivamente con integracion, comprension
y analisis de trabajos grupales, logrando elevar el
pensamiento  critico. =~ Ambos  enfoques ofrecen
oportunidades para prdactica del pensamiento critico y
fortalecimiento de habilidades de colaboracién y trabajo en
equipo.

Design Thinking: Latorre-Cosculluela et al. (2020)
documentan cémo esta metodologia integra creatividad y
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pensamiento critico mediante proceso iterativo de empatia,
definicion de problemas, ideacién, prototipado y testeo.
Aunque su estudio se realiz6 en universidad, los principios
son aplicables a niveles basicos, permitiendo a estudiantes
abordar problemas complejos con mentalidad innovadora.

Estrategias especificas para desarrollar las 4C

Mendoza Cujilan et al. (2025) documentaron estrategias
concretas implementadas por docentes ecuatorianos para
desarrollar cada una de las 4C:

Para el Pensamiento Critico:

e Andlisis de casos y situaciones problematicas reales
del contexto local

e Debates estructurados sobre temas controversiales

e Evaluacion critica de fuentes de informaciéon y
medios

e Resolucién de problemas con multiples soluciones
posibles

e Andlisis de obras literarias, artisticas e histdoricas
desde multiples perspectivas

e Experimentos cientificos que requieren formular
hipdtesis y evaluar evidencia

Lopez et al. (2022) enfatizan que el pensamiento critico no
emerge espontaneamente; debe ensefiarse explicitamente
mediante estrategias didacticas especificas y con apoyo
institucional sostenido. Rodriguez et al. (2023), citados en
estudios ecuatorianos, subrayan que docentes deben usar
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creatividad para que clases sean divertidas y amenas,
fomentando pensamiento critico mediante actividades que
permitan discutir problemas y soluciones.

Para la Creatividad:

e Proyectos artisticos que requieren experimentacion
con materiales y técnicas

e Resolucién de problemas con soluciones originales
e innovadoras

e Escritura creativa de cuentos, poemas y narrativas

e Disefio de experimentos matematicos y cientificos

e Creacion de productos digitales (videos, podcasts,
infografias)

e Simulaciones y dramatizaciones que requieren
improvisaciéon

Para la Colaboracion:

e Proyectos grupales con roles definidos 'y
responsabilidades compartidas

e Trabajos de investigacion colaborativos

e Presentaciones y exposiciones en equipo

e Resolucidn colectiva de problemas complejos

o Talleres de escritura colaborativa donde estudiantes
construyen historias juntos

e Proyectos de servicio comunitario que requieren
coordinacion grupal

RN
RN
N



Para la Comunicacion:

e Presentaciones orales ante diferentes audiencias

e Elaboracién de informes escritos estructurados

e Participacion en debates y  discusiones
argumentadas

e Explicacion de razonamientos matematicos y
cientificos

e (Creacion de contenidos multimediales

e Entrevistas y didlogos interculturales

Estas estrategias no se implementan aisladamente; la
evidencia sugiere que las 4C se fortalecen sinérgicamente
cuando se integran en experiencias de aprendizaje
complejas y auténticas.

Integracion de tecnologia

El desarrollo de competencias digitales requiere
trascender el uso meramente instrumental de tecnologia
para integrarla como herramienta cognitiva que amplie
capacidades de pensamiento, creacion y colaboracion.
Galarraga (2020), citado en estudios ecuatorianos,
desarrollé6 modelo tedrico de competencias digitales que
enfatiza no solo habilidades técnicas sino también
pensamiento critico sobre tecnologia y ciudadania digital
responsable.

La integracién efectiva de tecnologia para desarrollar
competencias del siglo XXI incluye:
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Herramientas de colaboracion digital: Plataformas que
permiten trabajo colaborativo sincrénico y asincrénico,
compartir documentos, co-crear contenidos y comunicarse
efectivamente (Google Workspace, Microsoft Teams,
plataformas educativas especializadas).

Recursos para pensamiento critico: Acceso a bases de
datos, bibliotecas digitales, simuladores que permiten
explorar fenémenos complejos, herramientas de andlisis de
datos que desarrollan pensamiento analitico.

Aplicaciones para creatividad: Software de disefio
grafico, edicion de video, creacién musical, programacion,
que permiten a estudiantes crear productos digitales
originales.

Entornos de aprendizaje personalizados: Plataformas
adaptativas que permiten a estudiantes avanzar a su ritmo,
recibir retroalimentacién inmediata y desarrollar
autonomia en su aprendizaje.

Sin embargo, como advierte la literatura, la tecnologia por
si misma no garantiza aprendizaje. Herrera-Sanchez et al.
(2024) documentan que el tecnoestrés en docentes
universitarios con funciones académicas y administrativas
en Ecuador es un factor que limita integracion efectiva de
tecnologia. Se requiere formaciéon docente especifica,
soporte técnico adecuado y disefio pedagogico intencional
para que tecnologia potencie —en lugar de obstaculizar—
el desarrollo de competencias.
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Evaluacion de competencias

Evaluar competencias del siglo XXI requiere trascender
examenes tradicionales de opciéon multiple o respuestas
cortas que miden principalmente memorizaciéon de
contenidos. Se necesitan estrategias de evaluacion
auténtica que permitan a estudiantes demostrar
integracion de conocimientos, habilidades y actitudes en
contextos significativos.

Estrategias de evaluacién efectivas para competencias
incluyen:

e Evaluacion basada en desempefio: Observar a
estudiantes mientras realizan tareas complejas y
auténticas (presentaciones, experimentos,
proyectos), usando rubricas que especifican niveles
de desempefio en diferentes dimensiones de la
competencia.

e Portafolios: Colecciones sistematicas de trabajos
estudiantiles que documenten progreso a lo largo
del tiempo, incluyendo reflexiones metacognitivas
sobre el propio aprendizaje.

e Evaluacion entre pares y autoevaluacién:
Desarrollar capacidad de estudiantes para evaluar
criticamente trabajo propio y ajeno, fundamental
para autonomia y pensamiento critico.

e Evaluacion formativa continua: Retroalimentacién
frecuente y especifica durante el proceso de
aprendizaje, permitiendo ajustes oportunos.
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e Proyectos integradores: Tareas complejas que
requieren movilizar multiples competencias
simultaneamente, similares a desafios del mundo
real.

El curriculo ecuatoriano enfatiza que evaluaciéon debe ser
continua, formativa y orientada al desarrollo integral, no
solo a certificacion de aprendizajes (Ministerio de
Educacion, 2024).

El rol docente: De transmisor a facilitador

El desarrollo de competencias del siglo XXI exige
transformacion profunda del rol docente. Como sefialan
Gonzdles y Estrella (2023), docentes deben ser
facilitadores del aprendizaje, guias y motivadores que
inspiren a estudiantes a explorar, investigar y aprender
significativamente. Esto requiere que docentes desplieguen
también competencias para enfrentar nuevos retos.

Competencias docentes esenciales para la educacion del
siglo XXI incluyen:

e Competencias pedagégicas: Dominio de
metodologias activas, disefio de experiencias de
aprendizaje significativas, diferenciacion
pedagogica, evaluacion formativa.

e Competencias tecnolégicas: Uso efectivo de
tecnologia educativa, integracién de herramientas
digitales en ensefianza, alfabetizacion digital critica.

121



e Competencias de comunicacién y colaboracién:
Capacidad de comunicarse efectivamente con
estudiantes, familias y colegas; trabajo colaborativo
con otros docentes; construccion de redes
profesionales de aprendizaje.

e Competencias investigativas: Capacidad de
investigar su propia prdactica, mantenerse
actualizado sobre investigaciéon educativa,
implementar practicas basadas en evidencia.

e Competencias de gestion: Organizacion eficiente del
aula, gestion del tiempo, coordinacion de proyectos
complejos.

e Competencias de desarrollo profesional:
Aprendizaje continuo, reflexién sobre la practica,
apertura a innovacién y cambio.

Como sefala Gualan Minga et al. (2025), la formacion y
actualizacion docente no se agotan en diplomados o
talleres; se concretan dia a dia en el aula, analizando qué
funcion6 y qué no, buscando constantemente formas
creativas de superar obstaculos. La innovacion pedagdégica
no es opcion, es necesidad.

Experiencias exitosas documentadas en Ecuador

La implementacién de estrategias para fortalecer
competencias del siglo XXI no es solo aspiracion tedrica;
existen experiencias concretas y exitosas en el contexto
ecuatoriano que merecen ser visibilizadas:
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El Kit del Docente del Futuro

Una iniciativa emblematica es el proyecto "El Kit del
Docente del Futuro”, implementado en Ecuador por
UNESCO y el Ministerio de Educaciéon con apoyo de la
Cooperacién Alemana (GIZ). Este proyecto busca fortalecer
capacidades docentes especificamente en habilidades
fundamentales para la ensefianza del siglo XXI, incluyendo
Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) y uso del juego
como herramienta pedagégica (UNESCO, 2024).

El proyecto incluye la conformacién de Redes de
Aprendizaje de Docentes, donde educadores se articulan en
grupos de pares para intercambiar experiencias y apoyarse
mutuamente. En conversatorios realizados en 2024,
participaron mas de 270 docentes, quienes compartieron
ejemplos sobre importancia del juego en el aula y
educacion centrada en el estudiante. Yajaira Teran, docente
y consultora, compartio experiencias recogidas en escuelas
de la zona fronteriza norte del pais, evidenciando el vinculo
entre ABP y juego como estrategias pedagdgicas efectivas.

Aprendizaje Basado en Proyectos en instituciones

Multiples estudios documentan impacto positivo del ABP
en contexto ecuatoriano. Nufiez Michuy et al. (2024)
realizaron estudio experimental con 250 estudiantes de
secundaria, encontrando que grupo que implemento
proyectos interdisciplinarios experimenté aumento del
50% en competencias como resoluciéon de problemas,
administraciéon del tiempo y colaboraciéon grupal,
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comparado con solo 20% en grupo -control con
metodologias convencionales.

En educacion inicial, Barre Bejarano et al. (2025)
documentaron cémo ABP fomenta trabajo colaborativo en
estudiantes de Educaciéon Inicial II. Proyectos como
creacién de murales con materiales reciclados incentivaron
expresion artistica y conciencia ambiental, desarrollando
habilidades como comunicacién, empatia y resolucién de
problemas.

En el 4mbito de Lengua y Literatura, Romero-Castro et al.
(2025) evaluaron impacto del ABP en estudiantes de
segundo bachillerato de la Unidad Educativa "Teresa
Azucena Carrera Loor", encontrando que esta metodologia
promueve aprendizaje significativo al involucrar a
estudiantes en resolucién de problemas y proyectos reales,
desarrollando habilidades académicas y competencias
criticas necesarias para futuro laboral.

Marcia Angela et al. (2025) evaluaron influencia del ABP en
motivacion, participaciéon y comprensién de contenidos
histéricos y geograficos en estudiantes de bachillerato,
encontrando mejoras significativas mediante disefio
experimental pretest-postest. El estudio demostré
necesidad de transformar practicas docentes centradas en
memorizacion hacia participacion activa y contextualizada.

Experiencias institucionales innovadoras

El Colegio Aleman Humboldt de Quito ha implementado
proyectos que integran areas de ciencias y tecnologia,
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trabajando con problemas especificos del entorno local
como generacion de energia solar y cuidado del agua (UNIR
Ecuador, 2025). Estas experiencias demuestran que ABP
puede adaptarse exitosamente a diferentes contextos
institucionales cuando existe compromiso y recursos
adecuados.

Delgado y Game (2021), citados en investigaciones
recientes, documentaron implementaciéon del ABP como
metodologia central en el Programa de Participacion
Estudiantil (PPE) ecuatoriano, vinculando estudiantes de
bachillerato con proyectos comunitarios que desarrollan
competencias ciudadanas y sociales.

Aprendizaje Basado en Retos

Guzman Tinoco et al. (2025) analizaron ABR como
estrategia para fomentar motivacion y compromiso
académico en Ecuador, encontrando que influye
significativamente en interés, autonomia y participacion
activa. El ABR sitiia a estudiantes frente a desafios reales
del entorno, fortaleciendo pensamiento critico, creatividad
y colaboracién de manera contextualizada y significativa.

Estas experiencias documentadas demuestran que
fortalecer competencias del siglo XXI en Ecuador no es
quimera, sino realidad en construccién cuando existen
condiciones adecuadas: formacion docente, apoyo
institucional, recursos suficientes y compromiso con
innovacion pedagogica.
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Conclusiones

Esta revision bibliografica ha permitido mapear el estado
del conocimiento sobre competencias del siglo XXI en
Ecuador, identificando avances significativos y desafios

persistentes. Las conclusiones principales son:

Ecuador cuenta con marco normativo robusto y
progresivo que  sustenta educacién  por
competencias. Desde Constitucion 2008 hasta
Curriculo por Competencias 2025, existe voluntad
politica de transformar sistema educativo hacia
desarrollo integral de estudiantes. Este andamiaje
legal proporciona bases sélidas para
implementacidn efectiva.

Las competencias del siglo XXI no son agregado
opcional sino necesidad wurgente. En mundo
caracterizado por cambio acelerado, incertidumbre
y complejidad, formar personas que solo
memorizan contenidos es insuficiente. Se requieren
ciudadanos capaces de pensar criticamente,
resolver  problemas complejos, colaborar
efectivamente, comunicarse claramente, usar
tecnologia  responsablemente y  gestionar
emociones.

Existe brecha significativa entre politica y practica
debido a multiples factores: formaciéon docente
insuficiente, disparidad de recursos especialmente
en zonas rurales, resistencia institucional al cambio,
tension entre curriculos innovadores y evaluaciones
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tradicionales, brecha digital. Fortalecer
competencias requiere transformacién sistémica,
no solo reformas curriculares.

Las metodologias activas son vehiculo principal
para desarrollo de competencias. Evidencia
documenta que Aprendizaje Basado en Proyectos,
Aprendizaje Basado en Retos, aprendizaje
colaborativo y Design Thinking desarrollan
efectivamente pensamiento critico, creatividad,
colaboraciéon y comunicacion. Estas metodologias
colocan estudiantes en centro de aprendizaje,
promoviendo  protagonismo, autonomia y
construccion activa de conocimiento.

La formacién y transformacién docente es condicién
sine qua non para educacién del siglo XXI. Docentes
requieren desarrollar nuevas competencias
pedagobgicas, tecnologicas, investigativas y de
comunicacion. Formaciéon debe ser continua,
situada, colaborativa 'y con seguimiento,
trascendiendo talleres esporadicos.

La tecnologia debe integrarse con propdsito
pedagégico claro, no como fin en si misma.
Competencias digitales trascienden uso
instrumental de dispositivos para incluir
pensamiento computacional, ciudadania digital
critica y creacion de contenidos. Tecnologia debe
potenciar aprendizaje, no reemplazar pedagogia
sélida.
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Evaluacién debe alinearse con desarrollo de
competencias, trascendiendo examenes
tradicionales hacia evaluacién auténtica, formativa
y continua. Portafolios, proyectos, desempefios
complejos, autoevaluacion y evaluacion entre pares
son herramientas esenciales.

Existen experiencias exitosas documentadas en
Ecuador que demuestran viabilidad de fortalecer
competencias del siglo XXI. Desde iniciativas de
UNESCO y Ministerio de Educacién hasta proyectos
de instituciones individuales, hay evidencia de que
transformacién es posible cuando existen
condiciones adecuadas.

Equidad debe ser principio rector. Competencias del
siglo XXI no pueden ser privilegio de escuelas
urbanas o privadas con recursos abundantes.
Sistema educativo debe garantizar que todos los
estudiantes, independientemente de ubicacion
geografica, nivel socioeconémico o pertenencia
cultural, tengan oportunidades de desarrollar
plenamente estas competencias esenciales.
Fortalecer competencias del siglo XXI es tarea
colectiva que requiere compromiso y coordinacion
de maultiples actores: autoridades educativas,
universidades, directivos, docentes, familias y
comunidades. Solo mediante esfuerzo articulado se
lograra transformacion sistémica necesaria.
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El concepto de competencias del siglo XXI puede percibirse
como moda pedagoégica mas o como transformacion
profunda y necesaria del quehacer educativo. Esta revision
sustenta la segunda interpretacion: no se trata de cambiar
etiquetas ni incorporar jerga nueva, sino de repensar
fundamentalmente para qué educamos, qué capacidades
necesitan nuestros estudiantes y cémo facilitamos su
desarrollo.

Ecuador, como nacién diversa, pluricultural y en desarrollo,
enfrenta desafio adicional: fortalecer competencias del
siglo XXI mientras reduce brechas histéricas de acceso,
calidad y equidad educativa. No podemos permitir que
nueva agenda competencial profundice desigualdades
existentes. Al contrario, debe ser herramienta de justicia
social, democratizando acceso a aprendizajes de calidad
que antes eran privilegio de élites.

La tarea es monumental pero no imposible. Experiencias
documentadas demuestran que docentes ecuatorianos,
cuando cuentan con formacién adecuada, recursos
suficientes y apoyo institucional, son capaces de
implementar pedagogias innovadoras que transforman
vidas. Cada proyecto que despierta curiosidad, cada debate
que profundiza pensamiento critico, cada colaboracién que
construye comunidad, cada creaciébn que expresa
originalidad, es semilla de futuro mejor.

Las pautas y recomendaciones presentadas en este articulo
no pretenden ser recetas universales sino puntos de
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partida para reflexién y accién contextualizada. Cada
instituciéon, cada docente, cada comunidad debe adaptar
estas orientaciones a su realidad especifica, experimentar,
reflexionar, ajustar. Innovaciéon pedagégica no es receta a
seguir sino proceso de construccion colectiva, creativa y
critica.

El siglo XXI demanda ciudadanos competentes, criticos,
creativos, colaborativos y comprometidos con construccion
de sociedad mas justa, sostenible y democratica. Nuestro
sistema educativo ecuatoriano puede y debe formar esos
ciudadanos. Tenemos marco normativo, tenemos evidencia
cientifica, tenemos experiencias exitosas, tenemos
docentes comprometidos. Lo que necesitamos es voluntad
politica sostenida, inversion adecuada, coordinacion
efectiva y, sobre todo, conviccion profunda de que
transformar educacion es transformar futuro.

El futuro de Ecuador se construye hoy, en cada aula, en cada
interaccion pedagdgica, en cada experiencia de
aprendizaje. Fortalecer competencias del siglo XXI no es
preparar para futuro incierto; es construir ese futuro desde
presente, con esperanza, compromiso y accién
transformadoras.
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Resumen

La autonomia estudiantil representa uno de los desafios mas complejos y necesarios de
la educacién contemporanea. Este articulo de reflexién narrativa explora el transito
pedagégico desde un modelo donde los estudiantes simplemente "hacen" lo que se les
indica, hacia uno donde genuinamente "deciden" sobre su propio aprendizaje. A través
de narrativas docentes, andlisis tedrico y evidencia del contexto ecuatoriano, se examina
la tensién entre control y autonomia que caracteriza las aulas contemporaneas. El
articulo se estructura en dos ejes reflexivos: primero, la ilusién del "yo hago" donde se
analiza como las practicas pedagdgicas tradicionales generan obediencia mas que
autonomia, manteniendo a los estudiantes en un estado de dependencia cognitiva y
emocional; segundo, el camino hacia el "yo decido”, explorando las condiciones
pedagdgicas, emocionales e institucionales que posibilitan el desarrollo genuino de la
autonomia y la autorregulaciéon del aprendizaje. Basdndose en literatura sobre
aprendizaje autorregulado, protagonismo estudiantil y agencia, asi como en
investigaciones realizadas en Ecuador con estudiantes de secundaria y universidad, el
articulo reflexiona sobre cdmo los docentes podemos transitar desde posturas directivas
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y controladoras hacia roles de facilitacion que empoderen a los estudiantes como agentes
activos de su propio desarrollo. Se concluye que la autonomia no es un estado que se
otorga, sino una capacidad que se cultiva progresivamente mediante experiencias
pedagdgicas que equilibren estructura y libertad, acompanamiento y desafio,
modelamiento y descubrimiento.
Palabras claves: Autonomia estudiantil; autorregulacién del aprendizaje; aprendizaje
autodirigido; pedagogia activa.

Introduccion

Eralunes por la mafanay yo, como cada semana, entregaba
a mis estudiantes de octavo afo la lista de tareas que debian
completar. Hojas impresas con instrucciones detalladas:
"Lean las paginas 45 a 52. Respondan las preguntas 1 a 10.
Completen el organizador grafico adjunto. Preparen una
presentacion de 5 diapositivas siguiendo la rubrica exacta
que se adjunta". Todo estaba especificado: qué hacer, como
hacerlo, cuando entregarlo, en qué formato.

Los estudiantes tomaban sus hojas, algunos con
resignacion, otros con aparente docilidad. Y comenzaban a
trabajar. Hacian exactamente lo que les pedia. Seguian las
instrucciones al pie de la letra. Completaban las tareas. Yo
me sentia satisfecha: "Qué bien trabajan mis estudiantes.
Qué autéonomos son".

Pero un dia, Andrés, un chico usualmente callado, levantd
la mano y me pregunto6 algo que me incomodo:

—Profe, ;y si en lugar de responder estas preguntas, hago
un video explicando el tema? Me gusta mas hacer videos.

Mi primera reaccidn, instintiva y reveladora, fue:
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—No, Andrés. Todos deben hacer lo mismo para que yo
pueda evaluar de manera justa.

Andrés asintio, cabizbajo, y volvi6 a su hoja de preguntas.
Pero su pregunta qued6 resonando en mi mente.
(Realmente estaba cultivando autonomia en mis
estudiantes? ;O simplemente estaba entrendndolos para
ser obedientes ejecutores de mis instrucciones?

Esanoche, reflexionando sobre el incidente, comprendi una
verdad incdmoda: confundia "hacer tareas" con "aprender
autonomamente”. Mis estudiantes hacian muchisimas
cosas, estaban constantemente ocupados, pero casi nunca
decidian qué hacer, cémo hacerlo o para qué hacerlo. Yo
decidia por ellos. Y luego me quejaba de que "no son
autéonomos"”, de que "siempre esperan que les diga qué
hacer", de que "no toman iniciativa".

La paradoja era evidente: queria estudiantes auténomos,
pero sistemdticamente les negaba oportunidades de
ejercer autonomia. Les pedia que fueran independientes
mientras los mantenia en dependencia. Esperaba que
tomaran decisiones sin haberles ensefiado a tomarlas.
Demandaba autorregulacién sin proveer espacios para
autorregularse.

Esta reflexion personal conecta con una tensién mas amplia
que atraviesa la educacion ecuatoriana y latinoamericana:
el discurso sobre la importancia de la autonomia
estudiantil choca constantemente con practicas
pedagobgicas que perpetuan la dependencia. Como sefialan
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investigadores ecuatorianos, aunque la formacion de
profesionales auténomos es prioritaria en la educacion
superior del pais, persisten barreras que limitan su
desarrollo efectivo (Romero Ruiz et al., 2024).

La diferencia entre el "yo hago" y el "yo decido" es
fundamental. En el primero, el estudiante es ejecutor de
decisiones ajenas; en el segundo, es agente de sus propias
decisiones. En el primero, hay actividad sin agencia; en el
segundo, hay verdadero protagonismo. Este articulo
explora ese transito: ;como pasamos de aulas donde los
estudiantes simplemente hacen lo que se les indica, a
espacios donde genuinamente deciden sobre su
aprendizaje

La ilusion del "yo hago" - Cuando la actividad
oculta la dependencia

La trampa de la pseudo-autonomia

Hace algunos afios, visité el aula de una colega que se
enorgullecia de usar "metodologias activas”" con sus
estudiantes de bachillerato. Efectivamente, los estudiantes
estaban muy activos: trabajaban en grupos, consultaban
sus computadoras, preparaban presentaciones.
Aparentemente, era un aula dindmica, participativa,
"centrada en el estudiante".

Pero cuando comencé a observar mas cuidadosamente,
noté algo revelador. Cada grupo tenia una hoja con
instrucciones minuciosas: qué buscar en internet (las URL
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exactas estaban escritas), qué informacioén extraer (habia
una plantilla), como organizarla (un formato predefinido),
qué decir en la presentacion (un guion sugerido) y hasta
qué color de letra usar en las diapositivas. Los estudiantes,
efectivamente, estaban haciendo muchas cosas. Pero todas
las decisiones significativas las habia tomado la docente.

Esto es lo que llamo pseudo-autonomia: la ilusién de que
los estudiantes estan actuando de manera independiente
cuando en realidad estan ejecutando con precisién un
guion predisefiado. Es como darle a alguien un
rompecabezas con las piezas ya semi-ensambladas y luego
felicitarlo por "resolverlo autbnomamente".

Este fendmeno es mas comun de lo que queremos admitir.
En nuestras ansias por garantizar que los estudiantes
"aprendan correctamente"”, por "optimizar el tiempo de
clase", por "cumplir con el curriculo”, terminamos
disefando experiencias educativas donde cada paso esta
pre-especificado, cada decision esta pre-tomada, cada
resultado esta pre-determinado. Y luego nos sorprendemos
de que nuestros estudiantes "no saben qué hacer" cuando
enfrentan situaciones abiertas o ambiguas.

Como documenta la literatura sobre aprendizaje
autorregulado, una de las principales dificultades que
enfrentan los estudiantes es precisamente la dependencia
excesiva de la direccion externa Reynoso et al., 2025). Si
durante 10, 12, 15 afios de escolarizacion los estudiantes
han experimentado principalmente situaciones donde
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otros deciden por ellos, es esperable que no desarrollen las
capacidades metacognitivas y motivacionales necesarias
para dirigir su propio aprendizaje.

El control como habito docente

(Por qué es tan dificil para nosotros, como docentes, soltar
el control? La respuesta es compleja y tiene multiples
capas.

Primero, existe una razén practica: controlar es mas
eficiente, o al menos lo parece. Cuando yo decido
exactamente qué haran mis 35 estudiantes, como lo haran
y cuando lo haran, puedo "cubrir” mas contenido en menos
tiempo. Cuando les doy libertad para decidir, el proceso se
vuelve mas lento, mdas impredecible, mas cadtico. Y en un
sistema educativo que nos evaliia por cuanto "avanzamos"
en el curriculo, la eficiencia importa.

Segundo, hay una razén psicolégica profunda: el control
nos da sensacion de seguridad. Como docentes,
enfrentamos  incertidumbre  constante:  ;Estaran
aprendiendo realmente? ;Alcanzaran los objetivos? ;Qué
pensaran los padres, los directivos, los colegas? El control
es nuestra respuesta ansiosa a esa incertidumbre. Si
especifico exactamente qué deben hacer, si superviso cada
paso, si corrijo constantemente, siento que "garantizo" el
aprendizaje. Pero esa garantia es, en gran medida, ilusoria.

Tercero, existe una razon histérica y cultural: fuimos
formados en sistemas educativos altamente directivos.
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Aprendimos que "ensefiar” significa "dirigir" y que "buenos
estudiantes” son aquellos que siguen instrucciones
impecablemente. Esos modelos estdn profundamente
internalizados en nosotros. Incluso cuando
intelectualmente abrazamos discursos sobre autonomia y
protagonismo estudiantil, nuestras practicas reflejan los
modelos que vivimos como estudiantes.

Un ejemplo que ilustra esto vividamente: el afio pasado
coordiné un taller sobre aprendizaje autodirigido con
docentes de mi distrito. Durante la sesion, propuse una
actividad: "En grupos, disefilen una experiencia de
aprendizaje donde los estudiantes tengan genuina agencia
sobre qué aprenden y como lo aprenden”.

Los docentes se pusieron a trabajar con entusiasmo. Pero
cuando compartieron sus propuestas, la mayoria seguia el
mismo patréon: "Los estudiantes pueden elegir entre tres
opciones que yo les doy", "Los estudiantes deciden el
formato de su presentacidn pero el contenido es fijo", "Los
estudiantes organizan su tiempo pero todos deben llegar al

mismo punto final".

Cuando sefialé que estas propuestas aiun mantenian alto
nivel de control docente, una maestra respondié con
honestidad desarmante: "Es que si les doy total libertad,
;como sé que van a aprender lo que necesitan aprender?”
Esa pregunta encapsula la tension fundamental:
(Confiamos en que los estudiantes, con adecuado
andamiaje y acompafiamiento, pueden tomar decisiones
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sensatas sobre su aprendizaje? ;O creemos que sin nuestra
direccion constante se "perderan"?

El costo de la dependencia: Estudiantes que
esperan ser dirigidos

Las consecuencias de mantener a los estudiantes en el "yo
hago" son significativas y se manifiestan de multiples
formas:

Dependencia cognitiva: Estudiantes que no inician ninguna
tarea sin instrucciones detalladas. Que ante cualquier
situacion ambigua se paralizan y preguntan: ";Qué tengo
que hacer? ;Como lo hago? ;Esta bien asi?" La pregunta
constante no es ";Qué necesito saber?" sino ";Qué quiere el
profesor que haga?"

Recuerdo a Daniela, una estudiante brillante de mi clase de
literatura. Podia analizar textos complejos con
profundidad, escribia ensayos sofisticados... siempre y
cuando yo le dijera exactamente qué texto analizar, qué
aspectos considerar y qué estructura usar. Un dia, propuse
un proyecto abierto: "Elijan cualquier obra literaria que les
interese y analicenla desde la perspectiva que consideren
mas relevante”.

Daniela se angustié visiblemente. Vino a mi escritorio
varias veces: ";Qué obra me recomienda? ;De qué deberia
hablar? ;Cuantas paginas debe tener?" No confiaba en su
propia capacidad de elegir y decidir, a pesar de que era la
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estudiante con mejores calificaciones. Afios de ser dirigida
habian erosionado su confianza en su criterio propio.

Motivacién extrinseca predominante: Estudiantes que
hacen tareas exclusivamente "para la nota" o "porque el
profesorlo pide", sin conexién intrinseca con el aprendizaje
mismo. Como documentan investigaciones ecuatorianas, la
motivacién extrinseca predomina en muchos estudiantes y
tiende a disminuir a medida que avanzan en su carrera
universitaria (Lara-Sotomayor et al., 2024 ), sugiriendo que
los sistemas educativos no estan cultivando el gusto
genuino por aprender.

Falta de estrategias metacognitivas: Estudiantes que no
monitoredn su propio aprendizaje, que no se preguntan
";Estoy entendiendo esto? ;Qué estrategia podria
ayudarme? ;Qué necesito revisar?" porque han delegado
esas funciones de monitoreo al docente. Reynoso et al.
(2025) enfatizan que desarrollar estrategias
metacognitivas es fundamental para empoderar a los
estudiantes y promover autonomia y autorreflexion, pero
estas estrategias no emergen espontaneamente: deben
ensefarse explicitamente y practicarse constantemente.

Baja tolerancia a la ambigiiedad y al error: Estudiantes que
se frustran rapidamente ante problemas que no tienen
solucién obvia o unica. Que ven el error como fracaso en
lugar de como oportunidad de aprendizaje. Esto es natural:
si durante afios han experimentado principalmente tareas
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con caminos claros y respuestas correctas Unicas, carecen
de experiencia navegando incertidumbre.

El engafio de "estan haciendo su trabajo”

Visito muchas aulas como parte de mi rol de
acompafiamiento pedagdgico. Con frecuencia, los docentes
me muestran orgullosamente: "Mire, todos mis estudiantes
estdn trabajando”. Y es cierto: los estudiantes estan
escribiendo, leyendo, calculando, elaborando.

Pero cuando pregunto a los estudiantes: ";Qué estas
aprendiendo?” o ";Para qué te sirve esto que estds
haciendo?", las respuestas son reveladoras:

—"No sé, es lo que la profe mando6." —"Es para la nota." —
"Tenemos que terminar esto para mafiana."

Pocas veces escucho: "Estoy aprendiendo a.. porque me
interesa..." o "Elegi este tema porque quiero entender..."

Hay muchisima actividad, pero poca agencia. Los
estudiantes estan ocupados, pero no necesariamente
comprometidos con su propio desarrollo. Hacer no es lo
mismo que aprender intencionalmente. Y ciertamente no
es lo mismo que decidir autbnomamente sobre el propio
aprendizaje.

Como plantean Romero Ruiz et al. (2024), el aprendizaje
autonomo implica que el estudiante construya sus propios
conocimientos a partir de actividades pedagdgicas
significativas. Pero cuando las actividades son impuestas
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sin espacio para decision estudiantil, dificilmente pueden
ser genuinamente significativas en el sentido profundo del
término.

Hacia el "yo decido" - Cultivando genuina
autonomia

;Qué significa realmente decidir sobre el propio
aprendizaje?

El concepto de autonomia estudiantil ha sido definido de
multiples formas en la literatura educativa. Tassinari
(2012), citado en estudios sobre aprendizaje auténomo, la
define como "la meta-capacidad para tomar el control del
proceso propio, en diferentes grados y de diferentes
maneras, segun la situacidn de aprendizaje"”. Esta definicion
subraya tres aspectos cruciales:

Primero, la autonomia es una capacidad, no un rasgo
innato. Se desarrolla, se aprende, se cultiva. Nadie nace
autonomo; nos volvemos auténomos mediante
experiencias que nos permiten practicar la toma de
decisiones sobre nuestro aprendizaje.

Segundo, la autonomia implica tomar control del propio
proceso. Esto significa mucho mas que ejecutar tareas:
significa planificar qué aprender, seleccionar cémo
aprenderlo, monitorear el propio progreso, evaluar los
resultados y ajustar estrategias. Como documenta el

RN
D
N



modelo de Zimmerman sobre aprendizaje autorregulado
—ampliamente validado en investigaciones ecuatorianas
(Garzén Umerenkova et al.,, 2021)— esto ocurre en tres
fases: disposiciéon/planificacién, desempefio/ejecucién y
autorreflexién/autoevaluacion.

Tercero, la autonomia es gradual y contextual. No se trata
de abandonar a los estudiantes a su suerte ("ahora sean
auténomos"), sino de proporcionar estructura y
acompafnamiento apropiados al nivel de desarrollo de cada
estudiante y las demandas de cada situacion.

El miedo a soltar el control: Una reflexion honesta

Transitar del "yo hago" al "yo decido" requiere que los
docentes soltemos el control. Y eso da miedo. Porque soltar
control implica aceptar incertidumbre, asumir riesgos,
tolerar cierto caos productivo.

Recuerdo la primera vez que intenté conscientemente
ceder control significativo a mis estudiantes. Era un
proyecto de investigacion en mi clase de ciencias sociales
de noveno ano. En lugar de asignarles temas, les dije:
"Elijan cualquier problema social que les preocupe
genuinamente. Investiguen sobre él. Propongan posibles
soluciones. Presenten sus hallazgos en el formato que
consideren mas efectivo".

Los primeros dias fueron cadticos. Los estudiantes,
desacostumbrados a tanta libertad, no sabian por dénde
empezar. Algunos proponian temas completamente
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inviables. Otros querian hacer presentaciones en Tik Tok.
Varios equipos se peleaban sobre qué investigar.

Mi ansiedad se dispar6. Pensé: "Esto fue un error. No van a
aprender nada. Deberia haber especificado mas". Estuve
tentada a intervenir, a restringir opciones, a dar
instrucciones mas detalladas.

Pero resisti el impulso. En lugar de controlar, acompafié.
Hice preguntas: ";Por qué les interesa ese tema? ;Qué
quieren entender sobre él? ;Co6mo podrian investigarlo?
;Qué desafios anticipan?” No di respuestas; ayudé a que
encontraran las suyas.

Lentamente, los equipos encontraron su rumbo. Y lo que
produjeron me sorprendid. Un equipo investigd violencia
de género en adolescentes y credé un podcast con
entrevistas reales. Otro analizé contaminacion del rio local
y propuso plan de acciéon concreto que presentaron al
municipio. Otro estudi6 desercion escolar y disefo
programa de mentoria entre pares.

Los trabajos fueron diversos en calidad y profundidad.
Algunos fueron excepcionales; otros, mediocres. Pero todos
reflejaban genuino compromiso de los estudiantes con sus
temas elegidos. Y lo mas importante: los estudiantes habian
tomado decisiones significativas en cada etapa del proceso.

Al final del proyecto, les pregunté qué habian aprendido.
Esperaba que hablaran de los contenidos (violencia de
género, contaminacién, desercion). Pero muchos hablaron
de otra cosa:
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—"Aprendi que puedo investigar por mi cuenta, sin que me
digan exactamente qué hacer" —"Me di cuenta de que
cuando elijo yo el tema, me comprometo mas." —"Aprendi
a organizarme, porque nadie mas lo haria por mi."

Habian aprendido sobre sus temas, si. Pero también habian
aprendido sobre si mismos como aprendices capaces de
autodirigirse. Eso es el "yo decido".

Las condiciones pedagdgicas para cultivar
autonomia

El transito hacia autonomia genuina no ocurre por decreto
ni por abandono. Requiere crear condiciones pedagédgicas
especificas. Basandome en la literatura sobre aprendizaje
autorregulado y en mi propia experiencia reflexionada,
identifico cinco condiciones cruciales:

1. Espacios genuinos de eleccion y decision

No se puede aprender a decidir sin decidir. Esto parece

obvio, pero muchas veces ofrecemos "pseudo-elecciones"

que en realidad no lo son: "Puedes hacer tu tarea en lapiz o
n 1

en lapicero”, "Puedes elegir entre estos tres temas que yo
seleccioné". Esas son decisiones triviales.

Las decisiones significativas incluyen: qué aprender
(dentro de ciertos parametros curriculares), cémo
aprenderlo, con quién trabajar, qué productos crear, como
evaluarse. Como plantean Donoso Vargas et al. (2019), el
protagonismo estudiantil implica que los estudiantes
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lleguen a tener oportunidad de participar y dar su punto de
vista sobre lo que aprenden.

Esto no significa caos total. Significa estructurar elecciones
apropiadas al nivel de desarrollo: mas guiadas con
estudiantes mas jovenes o menos experimentados en
autorregulacién, mdas abiertas con estudiantes mas
maduros.

2. Ensefnanza explicita de estrategias de
autorregulacion

Como documenta ampliamente la literatura ecuatoriana
sobre el tema, las estrategias cognitivas, metacognitivas y
afectivas no emergen espontdneamente (Reynoso et al,,
2025). Deben ensenarse explicitamente.

Esto incluye:

Estrategias de planificacion: Cémo establecer metas
realistas, cdmo analizar una tarea para determinar qué se
requiere, como distribuir el tiempo disponible.

Estrategias de monitoreo: Cémo preguntarse ";Estoy
entendiendo esto?", cémo identificar cudndo uno esta
confundido, cémo buscar ayuda efectivamente.

Estrategias de ajuste: Co6mo modificar el enfoque cuando
algo no funciona, cémo evaluar qué estrategias son mas
efectivas para cada tipo de tarea.

En mi practica, dedico tiempo explicito a modelar estas
estrategias. Por ejemplo, al comenzar una unidad nueva,

RN
o1
-



"pienso en voz alta" frente a mis estudiantes: "Bien, vamos
a estudiar este tema. ;Qué necesito saber primero? ;Qué
estrategias podrian ayudarme? ;Cuanto tiempo me
tomara?" Hago visible mi propio proceso metacognitivo
para que ellos lo puedan ir internalizando.

3. Retroalimentacion que fomente autorregulacion

La forma en que damos retroalimentacién puede fomentar
dependencia o autonomia. Retroalimentaciéon que fomenta
dependencia: "Esto esta mal. Hazlo asi". Retroalimentacion
que fomenta autonomia: ";Qué intentabas lograr aqui?
(Qué estrategia usaste? ;Coémo podrias verificar si
funcioné? ;Qué podrias intentar diferente?"

El objetivo de la retroalimentacion debe ser desarrollar la
capacidad del estudiante para autoevaluarse y
autorregularse, no su dependencia de juicios externos.
Como plantean investigadores, la autoevaluacién es
componente critico del aprendizaje autorregulado (Garzon
Umerenkova et al., 2021).

4. Equilibrio entre estructura y libertad

Contrario a lo que a veces se piensa, autonomia no significa
ausencia de estructura. Los estudiantes, especialmente
aquellos no acostumbrados a autorregularse, necesitan
estructura que les proporcione seguridad mientras
exploran su creciente autonomia.

En mi caso, proporciono estructura en aspectos como
cronogramas generales, criterios de calidad, recursos

RN
()]
N



disponibles, espacios de consulta. Pero dentro de esa
estructura, dejo amplias zonas de decisién estudiantil
sobre contenidos especificos, metodologias, formas de
mostrar aprendizaje.

Es como ensefiar a alguien a andar en bicicleta: al principio
usas rueditas laterales (alta estructura), gradualmente las
retiras (menos estructura), eventualmente sueltas el
asiento, pero corres al lado (acompafiamiento sin control
directo), finalmente la persona pedalea sola (autonomia).
Si retiras toda estructura demasiado pronto, el resultado es
caida y frustracién. Si nunca retiras estructura, la persona
jamas aprende a pedalear sola.

5. Cultura de aula que valore el proceso sobre el
producto

Si lo Unico que importa es "la nota final", los estudiantes
tomardn el camino mas eficiente hacia esa nota, que
usualmente significa hacer exactamente lo que el profesor
pide sin desviarse. Pero si valoramos el proceso de
aprendizaje — las preguntas que surgen, los errores
productivos, las estrategias probadas, las reflexiones
metacognitivas — entonces los estudiantes se arriesgan a
ser mas auténomos.

En mis clases, dedico tiempo a que los estudiantes
reflexionen sobre su proceso: ";Qué funcioné bien en este
proyecto? ;Qué harias diferente la proxima vez? ;Qué
aprendiste sobre ti mismo como aprendiz?" Esas
reflexiones cuentan en la evaluacion final, enviando el
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mensaje de que el proceso de aprender a aprender es tan
valioso como el contenido aprendido.

Del acompaiamiento al empoderamiento: El rol
docente transformado

Cuando transitamos del "yo hago" al "yo decido", nuestro
rol docente se transforma radicalmente. Dejamos de ser
directores que orquestan cada movimiento para
convertirnos en facilitadores que crean condiciones para
que los estudiantes se autodirijan.

Esto no significa ser menos activos o menos importantes.
De hecho, requiere mayor sofisticacion pedagoégica. Como
sefialan diversos autores sobre aprendizaje activo, el
docente debe ser facilitador del aprendizaje, disefiador de
experiencias y creador de entornos inclusivos (Sanchez
Velasquez et al, 2024).

El rol transformado incluye:

Observar mas, dirigir menos: En lugar de estar
constantemente dando instrucciones, observo co6mo mis
estudiantes abordan tareas, qué estrategias usan, déonde se
atascan. Esta observacion informada me permite intervenir
estratégicamente cuando es necesario, no
controladoramente todo el tiempo.

Preguntar mads, responder menos: En lugar de proveer
respuestas inmediatas, hago preguntas que activan el
pensamiento metacognitivo: ";Qué has intentado hasta

U1
SN



ahora? ;Qué podria funcionar? ;Dénde podrias buscar
informacién sobre esto?"

Modelar vulnerabilidad: Comparto con mis estudiantes mis
propios procesos de aprendizaje, incluyendo cuando
cometo errores o no sé algo. Esto normaliza la
incertidumbre y el error como partes naturales del
aprendizaje auténomo.

Confiar y esperar: Esto quizas es lo mas dificil. Confiar en
que los estudiantes, con adecuado acompafiamiento,
pueden tomar buenas decisiones sobre su aprendizaje. Y
esperar — tolerar el tiempo que toma que encuentren su
rumbo, que cometan errores, que ajusten.

Los desafios institucionales y sistémicos

Seria ingenuo pensar que cultivar autonomia estudiantil
depende solo de decisiones individuales de docentes.
Existen obstdculos institucionales y  sistémicos
significativos en el contexto ecuatoriano:

Curriculos sobrecargados: Cuando tenemos que "cubrir"
una cantidad inmensa de contenidos en tiempo limitado, es
dificil dar espacio para que estudiantes exploren con ritmo
propio.

Evaluaciones estandarizadas: Si al final lo que cuenta es el
puntaje en un examen nacional estandarizado, tanto
estudiantes como docentes priorizardn preparaciéon para
ese examen sobre desarrollo de autonomia.
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Infraestructura limitada: Como documentan
investigaciones ecuatorianas, la conectividad y acceso a
recursos digitales es desigual, especialmente en zonas
rurales (Inzunza-Melo et al, 2024). Esto limita
posibilidades de aprendizaje autodirigido que requiere
acceso a informacion diversa.

Formacién docente insuficiente: Muchos docentes fuimos
formados en modelos tradicionales y carecemos de
experiencia personal siendo aprendices auténomos.
Ensefiar lo que no hemos vivido es dificil.

Presion por resultados inmediatos: Las autoridades
educativas y familias frecuentemente demandan
"resultados"” rapidos y medibles. Pero cultivar autonomia
es proceso lento cuyos frutos se ven a largo plazo.

Estos obstaculos son reales y significativos. Pero no son
insuperables. Requieren trabajo colectivo: docentes que
experimentemos con pedagogias mas liberadoras,
directivos que apoyen esa experimentacion, autoridades
educativas que valoren procesos tanto como productos,
familias que comprendan que desarrollo de autonomia es
aprendizaje valioso, aunque no genere -calificaciones
perfectas inmediatas.

Conclusiones

Después de afios de reflexionar sobre estos temas, he
llegado a comprender la autonomia estudiantil de una
manera mas profunda: no es solo una metodologia
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pedagdgica eficiente ni simplemente un objetivo educativo
deseable. Es un derecho fundamental de los estudiantes y
una responsabilidad ética de nosotros como educadores.

Los estudiantes tienen derecho a desarrollar capacidades
para dirigir sus propias vidas y aprendizajes. Como
establece la Ley Organica de Educacién Intercultural del
Ecuador (2011), las y los estudiantes tienen derecho a
recibir formaciéon que contribuya al desarrollo de su
personalidad, capacidades y potencialidades, promoviendo
autonomia. No podemos negarles ese derecho
manteniéndolos en perpetua dependencia de nuestras
direcciones.

Simultdneamente, tenemos la responsabilidad de
prepararlos para un mundo que demandara autonomia,
adaptabilidad y aprendizaje continuo. Los empleos del
futuro requeriran personas capaces de autodirigirse, de
identificar qué necesitan aprender y aprenderlo, de
adaptarse constantemente. Si nuestros estudiantes salen
de 13 afios de escolarizacion sin haber desarrollado esas
capacidades fundamentales, les hemos fallado.

El transito del "yo hago" al "yo decido" no es cambio que
ocurre de la noche a la mafana. Es proceso gradual, a veces
frustrante, frecuentemente desordenado. Requiere que los
docentes toleremos incertidumbre y soltemos control.
Requiere que las instituciones valoren procesos de
desarrollo a largo plazo tanto como resultados inmediatos.
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Pero los frutos de este transito son profundos y duraderos.
He visto estudiantes que eran dependientes y pasivos
transformarse en aprendices activos y confiados. He visto
jovenes que esperaban ser dirigidos en cada paso descubrir
que son capaces de dirigirse a si mismos. He visto la alegria
en los ojos de un estudiante que comprende, quizas por
primera vez, que puede elegir, que puede decidir, que su
aprendizaje le pertenece.

Termino este articulo con una invitacién a mis colegas
docentes, directivos, formadores de docentes y a cualquier
persona involucrada en educacién:

Revisemos nuestras practicas con honestidad brutal.
;Cuanto control ejercemos realmente? ;Cuantas decisiones
significativas permitimos que tomen los estudiantes?
¢Estamos cultivando obediencia o autonomia? No se trata
de juzgarnos duramente, sino de reconocer con claridad
donde estamos para poder avanzar hacia donde queremos
estar.

Empecemos pequefio, pero empecemos. No necesitamos
transformar toda nuestra practica de golpe. Podemos
comenzar cediendo control en areas pequefias: permitir
que los estudiantes elijan entre tres formas de demostrar
su aprendizaje, darles tiempo para planificar sus propias
estrategias de estudio, invitarlos a co-disefiar una actividad
de aprendizaje. Cada espacio de decisién genuina que
creamos es semilla de autonomia.
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Toleremos el desorden productivo. Cuando los estudiantes
comienzan a ejercer autonomia después de afios de
dependencia, el proceso es cadtico. Habrda errores,
confusién, tiempo aparentemente "perdido". Pero ese
"desorden" es sefial de que algo importante esta
ocurriendo: los estudiantes estan aprendiendo a navegarse
a si mismos. Si no toleramos ese desorden inicial, nunca
llegaremos a la autonomia genuina.

Acompafnemos, no abandonemos. Ceder control no
significa abandono. Los estudiantes necesitan estructura,
guia, retroalimentaciéon y apoyo mientras desarrollan
capacidades de autorregulacién. El arte esta en
proporcionar el nivel apropiado de andamiaje: suficiente
para que no se pierdan, pero no tanto que no tengan
espacio para ejercer agencia.

Formemos comunidades de aprendizaje docente. Este
trabajo es demasiado complejo para hacerlo en soledad.
Necesitamos colegas con quienes reflexionar,
experimentar, compartir fracasos y éxitos. Necesitamos
espacios donde podamos cuestionar nuestras practicas y
aprender unos de otros.

Seamos pacientes con nosotros mismos. Transformar
nuestra practica docente de maneras tan fundamentales es
dificil. Tendremos retrocesos, momentos donde volvemos a
viejos patrones de control. Eso es normal. Lo importante es
mantener la direccién, seguir aprendiendo, seguir
intentando.
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La autonomia estudiantil no es destino al que se llega, sino
camino que se recorre. Cada dia en el aula es oportunidad
para cultivarla o para socavarla. Cada decisién que
tomamos como docentes —permitir o prohibir, controlar o
confiar, dirigir o facilitar— tiene consecuencias para el
desarrollo de nuestros estudiantes como personas capaces
de gobernarse a si mismas.

El mundo necesita urgentemente personas auténomas,
capaces de pensar criticamente, de aprender
continuamente, de adaptarse creativamente a situaciones
nuevas, de tomar decisiones éticas y responsables.
Nuestras aulas pueden ser semilleros de esa autonomia, o
pueden ser fabricas de dependencia.

La eleccion es nuestra. Y se hace efectiva no en grandes
declaraciones de principios, sino en las pequefas
decisiones cotidianas: ;Le digo exactamente cdmo hacer
esta tarea o le pregunto como cree que podria abordarla?
(Corrijo inmediatamente su error o le pregunto cémo
podria verificar su trabajo? ;Disefio cada detalle de la
actividad o co-disefio con los estudiantes?

Del "yo hago" al "yo decido" hay un camino. Es un camino
que requiere coraje para soltar control, paciencia para
tolerar el proceso, humildad para reconocer que no
tenemos todas las respuestas, y sobre todo, confianza
profunda en las capacidades de nuestros estudiantes.
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Invito a cada lector a reflexionar: ;En qué punto de ese
camino estd tu practica docente? ;Qué pequefio paso
podrias dar mafiana para ceder un poco mas de control y
cultivar un poco mdas de autonomia? Porque cada paso, por
pequeiio que sea, es semilla de transformacién.

La educaciéon que necesitamos no se construye con
estudiantes que simplemente "hacen" lo que les dicen. Se
construye con estudiantes que "deciden" sobre su propio
aprendizaje y, eventualmente, sobre sus propias vidas. Y
esos estudiantes los formamos nosotros, dia a dia, decisién
a decision, en cada interaccion pedagogica que elige confiar
en lugar de controlar, empoderar en lugar de dirigir,
acompafiar en lugar de imponer.

El camino esta trazado. La invitacion esta hecha. Que cada
aula se convierta en espacio de liberacién donde los
estudiantes descubran el poder transformador de Ila
autonomia: el poder de decidir, de elegir, de dirigir sus
propias vidas y aprendizajes. Porque al final, educar no es
domesticar; es liberar.
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Resumen

Este estudio de caso analiza la implementacién de proyectos de investigacién escolar en
el nivel de Educacién General Basica Superior (octavo, noveno y décimo afio) de la Unidad
Educativa La Unidn, ubicada en el cantén Quinindé, provincia de Esmeraldas, Ecuador,
durante el afio lectivo 2023-2024. Mediante una metodologia cualitativa basada en
observacién participante, analisis documental, entrevistas a docentes y estudiantes, y
seguimiento de tres proyectos especificos, se documenta cémo la investigacién escolar
puede trascender el ejercicio académico para convertirse en herramienta de
transformacién social. Los tres proyectos estudiados —"Guardianes del Rio Blanco",
"Rescate de saberes ancestrales agricolas" y "Jévenes contra la violencia de género"—
muestran que cuando los estudiantes investigan problematicas reales de su entorno, no
solo desarrollan competencias investigativas, sino que también fortalecen su identidad
comunitaria, su agencia ciudadana y su compromiso con el cambio social. El estudio
revela tanto los logros alcanzados (motivacién estudiantil incrementada, aprendizajes
significativos, impacto comunitario tangible) como los desafios enfrentados
(limitaciones de recursos, resistencias institucionales iniciales, dificultades
metodoldgicas). Se concluye que la investigaciéon escolar, cuando es genuinamente
contextualizada y orientada a la accidn, constituye una pedagogia poderosa que prepara
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ciudadanos criticos, comprometidos y capaces de incidir en sus realidades.
Palabras claves: Investigacién escolar; aprendizaje basado en proyectos; transformacién social;
Educacién General Bésica Superior.

Introduccion

La Unidad Educativa La Unién se encuentra en la zona
urbano-marginal del cantén Quinindé, provincia de
Esmeraldas, Ecuador. Quinindé es conocido como "la
capital mundial de la palma africana" y su economia gira
principalmente en torno a la agricultura: palma aceitera,
cacao, platano y ganaderia. La poblacién es mestiza con
importante presencia afroecuatoriana y comunidades
Chachi en areas aledafias.

La institucion educativa atiende a aproximadamente 850
estudiantes desde educacidn inicial hasta tercer afio de
bachillerato. El nivel de Educaciéon General Basica Superior
(octavo, noveno y décimo afio) cuenta con 6 paralelos que
suman 210 estudiantes, de edades entre 12 y 15 afios. La
mayoria proviene de familias de trabajadores agricolas,
comerciantes y empleados publicos, con nivel
socioecondmico medio-bajo.

Como muchas instituciones rurales ecuatorianas, la Unidad
Educativa La Unién enfrenta desafios significativos:
infraestructura limitada, escasez de laboratorios y recursos
tecnoldgicos, alta rotacién docente y estudiantes que deben
contribuir econémicamente a sus hogares, limitando
tiempo dedicado al estudio. Sin embargo, también cuenta
con fortalezas importantes: docentes comprometidos,
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fuerte vinculo con la comunidad y estudiantes con arraigo
territorial profundo.

Hasta el afo lectivo 2022-2023, los "proyectos escolares”
en la institucién eran, en la practica, actividades
extracurriculares desconectadas del curriculo: clubes de
danza, deportes, manualidades. Si bien tenian valor
recreativo, no cumplian el propoésito establecido por el
Ministerio de Educacién: ser espacios de aprendizaje
interdisciplinario que estimulen el trabajo colaborativo, la
investigaciéon y la aplicaciéon concreta del conocimiento
(MINEDUC, 2017).

Las clases en basica superior seguian un modelo
predominantemente tradicional: exposicion magistral,
transcripciéon de contenidos, memorizacién para
examenes. Los estudiantes mostraban desmotivacion
creciente, especialmente en areas como Ciencias Naturales
y Estudios Sociales. Las tasas de desercion en estos niveles
eran preocupantes: 8% en octavo afio, mas altas que el
promedio distrital.

Un grupo de cuatro docentes de Ciencias Naturales,
Estudios Sociales, Lengua y Literatura, y Matematicas
comenzamos a reunirnos informalmente para reflexionar
sobre esta situacion. Nos preguntabamos: ;COmo hacer que
el aprendizaje sea mas relevante para nuestros
estudiantes? ;Coémo conectar el curriculo con las realidades
que viven? ;Cémo cultivar pensamiento critico y
compromiso ciudadano?

167



La respuesta emergi6 gradualmente: investigacién escolar
genuina. No simulacros de investigacion donde los
estudiantes copian informacién de internet para
"proyectos” que nadie lee. Sino investigacidn real, donde
estudiantes identifican problemas auténticos de su
entorno, los estudian rigurosamente y proponen
soluciones viables.

La investigacion escolar se entiende como proceso
mediante el cual estudiantes, guiados por docentes,
identifican problematicas, formulan preguntas, recopilan y
analizan informacién, generan conocimiento y comunican
hallazgos (Gonzalez Sanango et al., 2024). No se trata de
replicar investigacion cientifica profesional, sino de
desarrollar disposiciones, habilidades y conocimientos
investigativos apropiados al nivel educativo.

Como documenta la literatura ecuatoriana reciente, los
proyectos escolares interdisciplinarios tienen impacto
significativo en el rendimiento académico, la motivacion y
el desarrollo de competencias del siglo XXI
(Gonzalez Sanango et al., 2024). Cuando los proyectos
integran multiples asignaturas en torno a problemas reales,
permiten a estudiantes comprender la interconexiéon del
conocimiento y su aplicabilidad concreta.

El aprendizaje basado en proyectos (ABP), fundamento
metodologico de la investigacion escolar, se caracteriza por
situar al estudiante como protagonista activo que
construye conocimiento mediante resolucion de problemas
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auténticos (Rocha et al.,, 2025). A diferencia del modelo
tradicional donde el docente transmite conocimiento pre-
empaquetado, en ABP el conocimiento se construye en el
proceso investigativo mismo.

Particularmente relevante para nuestro contexto es la
nocién de investigacién-accion participativa aplicada al
ambito educativo. Esta perspectiva enfatiza que Ila
investigacion no debe ser actividad neutral vy
descontextualizada, sino herramienta para comprender y
transformar realidades sociales (Freire, 1970). Cuando
estudiantes investigan problemadticas que afectan a sus
comunidades, desarrollan conciencia critica y agencia para
el cambio.

Metodologia

Este estudio de caso adopta un enfoque cualitativo de tipo
descriptivo-interpretativo. Como plantea Stake (1995), el
estudio de caso es apropiado cuando se busca comprender
en profundidad un fendmeno complejo en su contexto real.
En nuestro caso, el fendmeno es la implementaciéon de
investigacidn escolar y el contexto es la Unidad Educativa
La Uni6n en Quinindé.

El estudio se desarroll6 durante el afio lectivo 2023-2024
(septiembre 2023 - junio 2024), con seguimiento de tres
proyectos especificos seleccionados como casos
emblematicos. La investigadora principal es docente de
Ciencias Naturales de la instituciéon y coordinadora de
proyectos escolares, lo que facilité acceso privilegiado al
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campo, pero requirié reflexividad critica para manejar la
doble posiciéon investigadora-participante. Entre las
técnicas de recoleccion, se emplearon:

Observacién participante: Como docente
involucrada directamente, mantuve diario de campo
donde registré sistemdaticamente: dindmicas de
trabajo en los proyectos, interacciones estudiante-
estudiante y estudiante-docente, desafios
emergentes, momentos  significativos.  Las
observaciones se realizaron dos veces por semana
durante las 3 horas semanales asignadas a
proyectos escolares.

Andlisis documental: Revisé exhaustivamente
documentos producidos por los proyectos:
propuestas iniciales, planes de trabajo, registros de
reuniones, borradores y versiones finales de
informes de investigacién, materiales de
divulgacién (afiches, tripticos, videos), evaluaciones
docentes y autoevaluaciones estudiantiles.
Entrevistas semiestructuradas: Realicé entrevistas
individuales a 12 estudiantes (4 por proyecto), 4
docentes tutores, 2 directivos y 3 miembros de la
comunidad  involucrados. Las entrevistas
exploraron percepciones sobre el proceso,
aprendizajes, transformaciones observadas y
sugerencias de mejora.

Grupos focales: Conduje 3 grupos focales (uno por
proyecto) con todos los miembros de cada equipo
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investigador (entre 6-8 estudiantes por grupo).
Estas sesiones permitieron capturar dindmicas
grupales y reflexiones colectivas sobre la
experiencia.

La informacién recopilada se analiz6 mediante andlisis
tematico (Braun & Clarke, 2006). Primero, transcribi todas
las entrevistas y digitalizé las notas del diario de campo.
Luego, mediante lecturas reiteradas, identifiqué codigos
emergentes. Estos codigos se agruparon en temas mas
amplios que capturan patrones significativos en los datos.
Finalmente, interpreté estos temas en relacién con la
literatura sobre investigacion escolar y el contexto
especifico de Quinindé.

Para garantizar rigor, utilicé triangulacion de fuentes
(estudiantes, docentes, documentos) y de métodos
(observacion, entrevistas, andlisis documental). También
realicé verificacion de miembros, compartiendo hallazgos
preliminares con participantes para validar
interpretaciones.

Todos los participantes (estudiantes, docentes, miembros
de la comunidad) fueron informados sobre la investigacion
y proporcionaron consentimiento/asentimiento informado
por escrito. Se garantizo confidencialidad mediante uso de
pseudonimos. Los estudiantes y sus familias autorizaron
especificamente el uso de fotografias y materiales de los
proyectos para fines de divulgacion académica
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Los proyectos de investigacion: Tres historias
de transformacion

Proyecto 1: "Guardianes del Rio Blanco" -
Investigacion ambiental y accion comunitaria

El Rio Blanco atraviesa Quinindé y es fuente vital de agua
para agricultura y consumo humano. Sin embargo, en los
ultimos afios ha experimentado contaminacién creciente
por desechos sélidos, agroquimicos y aguas residuales. Los
estudiantes de noveno afio "A" habian expresado
preocupaciéon por esta situaciéon en conversaciones
informales.

Durante la primera semana del afio lectivo, propuse a los
estudiantes una pregunta abierta: ";Qué problematicas de
nuestro entorno les preocupan y les gustaria investigar?"
Tras lluvia de ideas y votaciébn democratica, la
contaminacion del Rio Blanco emergi6 como tema
prioritario. Un equipo de 8 estudiantes (5 mujeres, 3
hombres) decidi6 conformar el proyecto "Guardianes del
Rio Blanco".

Mediante proceso facilitado por docentes tutores, los
estudiantes refinaron su inquietud general en pregunta
investigable: ";Cudles son las principales fuentes y tipos de
contaminacion del Rio Blanco en el sector urbano de
Quinindé 'y qué acciones comunitarias podrian
implementarse para mitigar este problema?"
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Objetivos especificos:

e Identificar y mapear fuentes de contaminacion del
rio

e Analizar tipos de contaminantes presentes (fisicos,
quimicos, bioldgicos)

e Evaluar percepcién y conocimientos de la
comunidad sobre la problematica

e Disefiar y ejecutar campana de sensibilizaciéon
comunitaria

e Proponer plan de accién para autoridades locales

Metodologia del proyecto estudiantil:

Este proyecto integr6 asignaturas de Ciencias Naturales
(analisis de calidad del agua, identificacién de
contaminantes), Matematicas (analisis estadistico de
datos), Estudios Sociales (impacto socioeconémico, marco
legal ambiental) y Lengua y Literatura (redacciéon del
informe, materiales de divulgacién).

Los estudiantes, con acompafiamiento docente recorrieron
5 km del rio en el sector urbano, documentando mediante
fotografias y GPS las fuentes de contaminacion
identificadas: botaderos informales de basura, descargas
de aguas residuales, puntos de lavado de vehiculos, areas
de aplicacién de agroquimicos.

Con apoyo del laboratorio del Centro de Salud local,
recolectaron muestras de agua en 6 puntos estratégicos.
Aunque el laboratorio no cuenta con equipamiento
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sofisticado, pudieron medir parametros bdsicos: pH,
temperatura, turbidez, presencia de coliformes.

Disefiaron cuestionario aplicado a 100 habitantes del
sector riberefio, indagando sobre: usos del agua del rio,
percepciones sobre contaminacién, disposicién de
residuos soélidos, conocimientos sobre impactos
ambientales.

Entrevistaron a presidente de la junta de agua potable,
funcionario del municipio responsable de gestion
ambiental, y lider comunitario.

Hallazgos principales:
Los estudiantes documentaron resultados alarmantes:

e Las 6 muestras de agua presentaban niveles de
coliformes fecales superiores a los permitidos para
consumo humano o uso recreativo segiin normativa
ecuatoriana.

e El pH variaba significativamente entre puntos (5.8 a
8.3), sugiriendo descargas de sustancias acidas o
basicas.

e Se identificaron 12 fuentes puntuales de
contaminacion, siendo las principales: 4 descargas
directas de aguas residuales domésticas, 3
botaderos informales de basura, 2 puntos de lavado
de vehiculos sin tratamiento de aguas.
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El 78% de encuestados reconocié que el rio esta
contaminado, pero solo 23%  identificé
correctamente las causas principales.

El 65% admiti6 arrojar ocasionalmente basuraal rio
o sus orillas.

Acciones de transformacion

Lo notable de este proyecto no fue solo la investigacion
diagnostica, sino las acciones concretas que genero:

Campafia de sensibilizacién: Los estudiantes
disefiaron afiches y tripticos con sus hallazgos,
distribuyéndolos casa por casa en el sector riberefio.
Realizaron charlas en 3 escuelas primarias de la
zona, usando titeres y juegos para ensefar a nifios
sobre cuidado del agua.

Mingas de limpieza: Organizaron dos mingas
comunitarias que convocaron a 80 y 120 personas
respectivamente, recolectando 450 kg de residuos
sélidos del rio y sus margenes.

Propuesta a autoridades: Elaboraron documento
formal con  hallazgos y recomendaciones,
presentandolo al Concejo Municipal. Solicitaron:
instalacion de sefialética prohibiendo arrojar
basura, mejoramiento del sistema de recoleccion de
residuos en sectores riberenos, fiscalizacion de
descargas de aguas residuales.

Alianza con junta de agua: La junta de agua potable
del sector incorporé recomendaciones de los
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estudiantes en su plan de gestidn,
comprometiéndose a monitoreo trimestral de
calidad del agua.

Impactos observados:

En los estudiantes:

Desarrollo de identidad como "defensores
ambientales"” del territorio

Incremento notable en habilidades de comunicacién
oral y escrita

Comprensién profunda de método cientifico
aplicado a problemas reales

Fortalecimiento de  autoeficacia: "Nosotros
podemos generar cambios”

Andrea, integrante del proyecto, reflexiond: "Antes pensaba

que

la contaminacién era problema de adultos y

autoridades. Ahora sé que nosotros los jovenes también

podemos investigar y proponer soluciones. Ya no somos
solo estudiantes, somos guardianes de nuestro rio".

En la comunidad:

Aumento de conciencia ambiental, evidenciado en
menor cantidad de basura observada en orillas del
rio tres meses después de la campaifia
Fortalecimiento de vinculos intergeneracionales:
adultos reconociendo capacidades de jévenes
Revalorizacién de la escuela como actor relevante
en problematicas comunitarias
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A nivel institucional:

e El municipio incluyé propuestas estudiantiles en su
Plan de Manejo Ambiental 2024

e Medios locales difundieron el proyecto, generando
visibilidad positiva para la institucién

e Otros docentes se motivaron a implementar
proyectos similares

Desafios enfrentados:

e El proyecto no estuvo exento de obstaculos:

e Limitaciones de recursos: transporte para visitas de
campo, materiales para andlisis de agua

e Resistencias iniciales de algunos habitantes que
veian a los estudiantes como "entrometidos”

e Dificultades metodolégicas por falta de formacién
previa en investigacion

e Tiempo insuficiente (solo 3 horas semanales) para
la magnitud del proyecto

3.2 Proyecto 2: "Rescate de saberes ancestrales
agricolas” - Investigacion etnografica e identidad
cultural

En el canton Quinindé, como en gran parte del Ecuador
rural, los jévenes estan perdiendo conocimientos agricolas
tradicionales. La agricultura industrial basada en
monocultivos y agroquimicos ha desplazado practicas
ancestrales sostenibles. Un grupo de estudiantes de décimo
afio "B", varios de ellos hijos de agricultores, manifest6
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interés en "rescatar lo que nuestros abuelos sabian sobre
sembrar”.

El proyecto reuni6 a 7 estudiantes bajo la guia de docentes
de Estudios Sociales y Ciencias Naturales. Su intuicion
inicial —que saberes agricolas ancestrales se estan
perdiendo— se transformé en pregunta de investigaciéon
etnografica.

";Qué saberes agricolas ancestrales poseen los adultos
mayores de la comunidad de Quinindé, cémo se diferencian
de practicas agricolas actuales y qué valor tienen para la
sostenibilidad agricola local?"

Objetivos especificos:

e Documentar saberes agricolas tradicionales de
adultos mayores (técnicas de siembra, manejo de
plagas, conservaciéon de semillas, calendarios
agricolas)

e Comparar practicas tradicionales con métodos
agricolas contemporaneos en términos de
sostenibilidad ambiental y econémica

e Analizar causas de la pérdida de estos saberes

e C(Crear material educativo que preserve y difunda
estos conocimientos

Metodologia del proyecto estudiantil:

Este proyecto adoptd enfoque -cualitativo, integrando
Estudios Sociales (métodos etnograficos, analisis
historico), Ciencias Naturales (agroecologia,
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biodiversidad), Lengua y Literatura (entrevistas,
narrativas, redaccion) y Matematicas (andlisis comparativo
de rendimientos y costos).

Cada estudiante identific6 y entrevist6 a 2-3 adultos
mayores (abuelos, vecinos ancianos, agricultores
tradicionales), totalizando 18 entrevistas. Usaron guion
semiestructurado pero flexible, permitiendo que los
entrevistados compartieran libremente sus experiencias.

Varios estudiantes acompanaron a adultos mayores a sus
fincas, observando y participando en labores agricolas
tradicionales: preparacién de biopreparados, siembra
seglin fases lunares, asociaciéon de cultivos. Consultaron
documentos historicos del archivo municipal sobre
agricultura en Quinindé décadas atras, y literatura
académica sobre agroecologia y saberes tradicionales.

Elaboraron matrices comparando practicas tradicionales
vs. modernas en términos de: biodiversidad cultivada, uso
de insumos externos, manejo de agua y suelo, costos
econdmicos, resiliencia ante plagas y enfermedades.

Hallazgos principales:

Los estudiantes documentaron riqueza sorprendente de
saberes tradicionales:

Sobre calendarios agricolas: Los adultos mayores
describieron sofisticados sistemas de sincronizacion entre
ciclos agricolas y fendmenos naturales: fases lunares,
floracion de arboles indicadores, comportamiento de
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animales. Por ejemplo, Don Eugenio (82 afos) explicé:
"Cuando la guaba florece abundante, es sefial de que llovera
bien ese afio. Y para sembrar platano, mejor en luna
creciente, para que la planta crezca fuerte".

Sobre manejo de plagas: Se documentaron 12
biopreparados tradicionales usando plantas locales: aji, ajo,
neem, higuerilla. Dofia Rosa (76 afios) compartio receta de
"caldo sulfocalcico" hecho con azufre, cal y agua, efectivo
contra hongos. Los estudiantes verificaron que estos
preparados tienen base cientifica reconocida por
agroecologia contemporanea.

Sobre conservacion de semillas: Los agricultores
tradicionales describieron técnicas de seleccion y
almacenamiento de semillas que garantizaban adaptacion
a condiciones locales. Conservaban multiples variedades
de cada cultivo, asegurando diversidad genética. En
contraste, agricultores modernos compran semillas
comerciales cada ciclo, generando dependencia de
empresas.

Sobre asociaciéon de cultivos: Los mayores describieron
sistemas de cultivos asociados ("las tres hermanas": maiz,
fréjol, zapallo) que optimizan uso de espacio, mejoran
fertilidad del suelo y reducen plagas. La agricultura
moderna de monocultivo ha abandonado estas practicas,
con consecuencias ambientales y econdmicas negativas.

Los estudiantes elaboraron tabla comparativa reveladora:
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Aspecto Agricultura Agricultura

tradicional moderna
(monocultivo)
Biodiversidad 8-15 especies 1-2 especies
cultivadas (palma, cacao)
simultidneamente
Insumos Minimos Altos (fertilizantes,
externos (biopreparados pesticidas
caseros) comerciales)
Costo Bajo Alto (dependencia
econémico de insumos)
Impacto Bajo (regenerativo)  Alto
ambiental (contaminacidn,
erosion)
Resiliencia Alta Baja (vulnerable a
(diversificacion) plagas, precios)
Conocimiento  Alto (basado en Medio
requerido observacion, (instrucciones de
experiencia) productos)

Acciones de transformacion:

Los estudiantes crearon "Manual de saberes agricolas
ancestrales de Quinindé", documento de 40 paginas con
ilustraciones, fotografias y textos accesibles. Incluyeron
recetas de biopreparados, calendarios de siembra, técnicas
de asociacidén de cultivos.

Produjeron video de 15 minutos titulado "La sabiduria de
nuestros abuelos"”, con testimonios de adultos mayores y
demostraciones practicas. El video se compartié en redes
sociales y se proyect6 en reuniones comunitarias.

Con autorizacion de directivos, implementaron pequefio
huerto en terreno de la escuela aplicando técnicas
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tradicionales documentadas. El huerto sirve como
laboratorio viviente para estudiantes de todos los niveles.

Encuentro intergeneracional: Organizaron evento donde
adultos mayores compartieron saberes con estudiantes y
agricultores jovenes. Asistieron 60 personas y genero
didlogo emotivo entre generaciones.

Impactos observados:
En los estudiantes:

e Transformacion de percepciones sobre agricultura:
de actividad "atrasada" a sistema de conocimiento
sofisticado

e Fortalecimiento de vinculos con abuelos y adultos
mayores

e Desarrollo de habilidades etnograficas y
sensibilidad cultural

e Orgullo por identidad rural y conocimientos locales

Carlos, integrante del proyecto, reflexiond: "Yo antes queria
irme de Quinindé porque pensaba que aqui no habia nada.
Ahora entiendo que aqui hay conocimientos muy valiosos
que en la ciudad se perdieron. Mi abuelo sabe mas de
plantas que cualquier ingeniero agronomo”.

En adultos mayores entrevistados:

e Revalorizacibn de sus propios saberes,
frecuentemente menospreciados
e Alegria de ser escuchados y reconocidos por jévenes
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Motivacion para transmitir conocimientos a nietos

Dofia Clemencia (79 afios) expresé con lagrimas: "Nunca
pensé que estos jovenes se interesarian en lo que yo sé. Mis
propios hijos me dicen que mis métodos son viejos. Pero
estos muchachos me hicieron sentir que lo que sé vale".

En la comunidad:

Aumento de interés en recuperar practicas
agroecoldgicas

Algunos agricultores jovenes comenzaron a
experimentar con biopreparados documentados
Fortalecimiento de identidad cultural local

Desafios enfrentados:

Inicialmente, algunos adultos mayores
desconfiaban de las intenciones de los estudiantes
Dificultad para transcribir entrevistas por uso de
términos locales y forma de hablar de los mayores
Tension entre conocimiento cientifico escolar y
saberes tradicionales: ;cdmo validar conocimientos
no sistematizados académicamente?

Escepticismo de algunos agricultores modernos que
consideran las practicas tradicionales "ineficientes"
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Proyecto 3: "Jovenes contra la violencia de género"
- Investigacion social y activismo estudiantil

Ecuador enfrenta altos indices de violencia de género.
Segun datos del INEC, 65% de mujeres ecuatorianas han
experimentado algin tipo de violencia de género. En
Quinindé, como en muchas zonas rurales, el machismo esta
arraigado culturalmente. Un grupo de estudiantes de
octavo afio "C", mayormente mujeres, pero también
algunos varones, expres6 inquietud por esta problematica.

El detonante fue un caso de violencia intrafamiliar en el
barrio de una estudiante. Durante una conversacion en
clase sobre derechos humanos, las estudiantes comenzaron
a compartir experiencias propias o de familiares. La
docente de Estudios Sociales facilité que estas inquietudes
se canalizaran en un proyecto de investigaciéon-accion.

El equipo, conformado por 6 estudiantes (5 mujeres, 1
varon), denomind su proyecto "Jovenes contra la violencia
de género".

"¢Cuadles son las percepciones, conocimientos y
experiencias relacionadas con violencia de género entre
estudiantes y familias de la Unidad Educativa La Unién, y
qué estrategias de prevencion podrian implementarse
desde el &mbito escolar?"

Objetivos especificos:

e (Caracterizar percepciones sobre violencia de género
en la comunidad educativa
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e Identificar manifestaciones de violencia de género
en el dmbito escolar y familiar

e Evaluar nivel de conocimiento sobre derechos y
recursos disponibles

e Disefiar e implementar campafa de sensibilizacion
y prevencién

e C(Crear red de apoyo para estudiantes afectados/as
por violencia de género

Metodologia del proyecto estudiantil:

Este  proyecto, por su sensibilidad, requiri6
acompafiamiento docente cercano y consideraciones éticas
rigurosas. Integré Estudios Sociales (derechos humanos,
género, politicas publicas), Lengua y Literatura
(comunicacidn, narrativas), Matematicas (analisis de datos
cuantitativos) y Educacion para la Ciudadantia.

Disefiaron cuestionario aplicado a 180 estudiantes de
basica superior sobre: percepciones sobre roles de género,
experiencias de violencia, conocimiento de derechos y
recursos. La anonimidad era crucial para garantizar
respuestas honestas.

Realizaron 4 grupos focales (separados por género) donde
estudiantes  pudieron  compartir experiencias 'y
percepciones en espacios seguros y confidenciales.

Entrevistaron a psicéloga del DECE (Departamento de
Consejeria Estudiantil), comisario de policia de la Mujer y
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Familia, y representante de ONG local que trabaja con
mujeres victimas de violencia.

Analisis de casos mediaticos: Revisaron notas de prensa
local sobre casos de violencia de género en Quinindé,
identificando patrones.

Hallazgos principales:

Los resultados fueron preocupantes pero esclarecedores:

Percepciones sobre género:

68% de estudiantes considera que "los hombres
deben ser protectores y fuertes, las mujeres
delicadas y carifiosas"

54% piensa que "celos son sefial de amor
verdadero”

41% cree que "en una pelea de pareja, siempre hay
culpa de ambos" (minimizando responsabilidad del
agresor)

Experiencias de violencia:

32% de estudiantes reporté haber presenciado
violencia fisica entre sus padres

47% report6 haber recibido insultos o
humillaciones por parte de familiares por su género
("los hombres no lloran”, "las mujeres deben ayudar
en casa"
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23% de mujeres reportdé haber recibido
comentarios sexuales no deseados de comparfieros o
adultos

15% reporté violencia fisica por parte de pareja o
expareja (datos alarmantes considerando edades de
12-13 afios)

Conocimientos sobre derechos y recursos:

Solo 34% conocia la existencia del ECU 911 para
denunciar violencia

Apenas 12% sabia de existencia de Comisaria de
Mujer y Familia

71% no sabia que violencia psicologica también es
delito

89% no conocia ruta de atencidn institucional en
caso de violencia

Acciones de transformacion:

Los estudiantes no se limitaron a diagnosticar; disefiaron e

implementaron intervenciones concretas:

Campafna "Amar sin violencia”: Crearon afiches,
murales y videos difundidos en redes sociales y
perifoneo local. Mensajes clave: "Celos no son
amor", "Violencia nunca se justifica", "Tu mereces
respeto”.

Obra de teatro: Escribieron y presentaron obra de
20 minutos sobre violencia en el noviazgo
adolescente. La obra se presenté en los 6 paralelos
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de basica superior (210 estudiantes) y generé
discusiones intensas post-funcién.

Talleres de sensibilizaciéon: Con apoyo de psicéloga
del DECE, facilitaron talleres sobre: identificacion de
sefiales de violencia, relaciones sanas,
masculinidades no violentas, derechos y recursos
disponibles.

Guia de recursos: Elaboraron triptico con
informacién sobre donde y cémo buscar ayuda:
teléfonos de emergencia, ubicaciéon de Comisaria,
procedimientos de denuncia, organizaciones de
apoyo.

Buzon confidencial: Propusieron e instalaron buzén
en la institucibn donde estudiantes pueden
depositar anénimamente relatos de situaciones de
violencia o solicitar ayuda. El DECE revisa el buzon
semanalmente y activa protocolos cuando
necesario.

Impactos observados:

En los estudiantes del proyecto:

Desarrollo de  conciencia  critica  sobre
naturalizacion de violencia

Empoderamiento, especialmente en las estudiantes
mujeres que lideraron el proyecto

Habilidades de oratoria y comunicacién asertiva al
facilitar talleres
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e Sentido de propésito: "Estamos contribuyendo a
proteger a nuestros compafieros”

Daniela, lider del proyecto, reflexion6: "Antes yo
normalizaba que mi novio me revisara el celular y se
enojara si hablaba con otros chicos. Ahora entiendo que eso
es control, no amor. Y no quiero que otras chicas pasen por
lo mismo que yo pasé".

En la comunidad estudiantil mas amplia:

e Mayor apertura para hablar sobre violencia de
género, tema antes tabu

e Estudiantes comenzaron a identificar y nombrar
conductas problematicas: "Eso que dijiste es
machista”, "Eso es acoso, no es broma"

e Incremento de consultas al DECE sobre situaciones
de violencia (lo cual es positivo: indica mayor

disposicion a buscar ayuda)
En la institucion:

e Se incorporo6 prevencion de violencia de género en
el plan institucional

e Se sensibilizé a docentes sobre importancia de no
reproducir estereotipos de género

e Se fortaleci6 rol del DECE como espacio de apoyo

e Desafios enfrentados:

e Este proyecto enfrent6 resistencias significativas:

e Padres de familia que consideraban el tema
"inapropiado" para adolescentes
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Docentes que minimizaban la problematica: "Eso no
pasa aqui”

Estudiantes varones que se sentian "atacados" por
el proyecto

Dificultad emocional de manejar revelaciones de
violencia real en las encuestas y grupos focales
Limitaciones institucionales para responder
adecuadamente a todos los casos identificados

Un momento critico ocurrié cuando padre de familia se
presentd airado en la institucion, acusando al proyecto de
"adoctrinar” a su hija con "ideas feministas". La directora
respaldé el proyecto, explicando su alineacién con
curriculo nacional y enfoque de derechos. Pero el incidente
evidencié tensiones culturales profundas.

Analisis transversal

Factores de éxito identificados

El analisis comparativo de los tres proyectos permitio
identificar factores que facilitaron su éxito:

1.

Relevancia y significatividad: Los tres proyectos
abordaron problemadticas reales que afectaban
directamente a estudiantes y sus comunidades.
No fueron temas impuestos por docentes ni
simulaciones académicas, sino investigaciones
sobre realidades vividas. Esta autenticidad
gener0 motivacion intrinseca sostenida.
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Autonomia estudiantil con acompafiamiento
docente: Los estudiantes tomaron decisiones
significativas en todas las etapas: eleccién de
temas, disefio metodolégico, analisis, acciones.
Pero no fueron abandonados; recibieron
acompafiamiento docente que equilibro libertad
con estructura. Como plantea la literatura sobre
ABP, el rol docente como facilitador es crucial
(Romero-Castro et al.,, 2025).

Integracion curricular: Los proyectos no fueron
actividades extracurriculares, sino espacios
donde convergieron contenidos de multiples
asignaturas. Esto permiti6 a estudiantes
comprender interconexioén del conocimiento y
su aplicabilidad practica, desarrollando
aprendizajes profundos y transferibles.
Orientacién a la accién: Los tres proyectos
trascendieron el diagnostico para generar
acciones concretas de transformacién: mingas
de limpieza, campafia de sensibilizacién, manual
de saberes, red de apoyo. Esta dimension de
accion cultivd agencia estudiantil y demostro
que jovenes pueden ser agentes de cambio
social.

Vinculaciéon comunitaria: Los proyectos no
ocurrieron en el vacio escolar; involucraron
activamente a  familias, organizaciones
comunitarias, autoridades locales. Esta
vinculacién enriqueci6 los proyectos y fortalecié
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nexos entre escuela y comunidad, superando
aislamiento  frecuente  de  instituciones

educativas.

6. Visibilizacién y socializaciéon: Los hallazgos y
productos no quedaron archivados; se
difundieron ampliamente mediante

presentaciones, redes sociales, medios locales,
eventos comunitarios. Esta visibilizacion validé
el trabajo estudiantil y amplificé su impacto.

Desafios y obstaculos
También se identificaron obstaculos comunes:

e Limitaciones de tiempo: Con solo 3 horas semanales
asignadas a proyectos escolares (segiin normativa
MINEDUC), y considerando interrupciones por
feriados, eventos institucionales, etc., el tiempo
resulté insuficiente para la magnitud de los
proyectos emprendidos. Estudiantes y docentes
dedicaron tiempo adicional voluntario, lo cual es
insostenible a largo plazo.

e Recursos materiales escasos: Transporte para
salidas de campo, materiales para andlisis de agua,
equipos de grabacién para videos, impresién de
materiales... todo implic6 costos que ni la institucién
ni las familias podian asumir facilmente. Docentes y
estudiantes recurrieron a gestiéon creativa de
recursos y autofinanciamiento parcial, limitando el
alcance de los proyectos.
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e Formaciéon metodoldgica insuficiente: Estudiantes
carecian de formacién previa en métodos de
investigacion. Docentes, si bien comprometidos,
también  tenfan  formacién limitada en
acompafnamiento de investigacion escolar. Esto
gener0 errores metodologicos, datos poco
confiables en algunos aspectos, y frustracidn inicial.
Se requiere formacion especifica tanto para
estudiantes como docentes.

e Resistencias culturales e institucionales: Algunos
padres, docentes y miembros de la comunidad
resistieron ciertos proyectos, especialmente el de
violencia de género. Percepciones de que "los
estudiantes deberian enfocarse en estudiar, no en
investigar" o que ciertos temas son "inapropiados”
generaron tensiones. Superar estas resistencias
requirio dialogo paciente y respaldo directivo.

e Tension con modelo evaluativo tradicional: El
sistema educativo ecuatoriano sigue privilegiando
evaluaciones estandarizadas de contenidos. ;Cémo
evaluar aprendizajes profundos, complejos y
contextualizados que generan estos proyectos?
Docentes enfrentaron dilemas: dedicar tiempo a
proyectos o "avanzar temario" para examenes. Se
requiere reforma del sistema de evaluacién para
valorar genuinamente este tipo de aprendizajes.

Los hallazgos de este estudio de caso resuenan con
literatura sobre aprendizaje basado en proyectos que
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documenta su impacto en multiples dimensiones (Rocha et
al., 2025; Romero-Castro et al,, 2025). Pero sugieren algo
mas profundo: cuando la investigacién escolar aborda
problemadticas reales y se orienta a la accién, trasciende el
aprendizaje de contenidos curriculares para convertirse en
pedagogia de transformacion social.

Los estudiantes no solo aprendieron sobre contaminacién
del agua, etnografia o violencia de género. Aprendieron que
son capaces de investigar realidades complejas, de generar
conocimiento valido, de incidir en sus comunidades. Este
aprendizaje sobre si mismos como agentes es quizas el mas
valioso y duradero.

Como plantea Freire (1970) en su pedagogia critica, la
educacion genuinamente liberadora no deposita
conocimientos en estudiantes pasivos, sino que facilita que
se reconozcan como sujetos capaces de leer y transformar
su mundo. Los proyectos documentados encarnan este
principio: estudiantes leyendo criticamente sus realidades
(contaminacion, pérdida cultural, violencia) y actuando
para transformarlas.

Un hallazgo significativo es como los tres proyectos, aunque
abordaban tematicas diferentes, convergieron en
dimension de justicia social. "Guardianes del Rio Blanco"
cuestiona injusticia ambiental donde comunidades
vulnerables sufren mayor contaminacién. "Rescate de
saberes ancestrales" desafia colonialidad del conocimiento
que desvaloriza saberes no académicos. "J6venes contra
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violencia de género" confronta desigualdades estructurales
de género.

Esta convergencia no fue planificada por docentes; emergio
de las inquietudes genuinas de estudiantes. Sugiere que
cuando jovenes investigan sus realidades, naturalmente
identifican injusticias que requieren transformacion. La
investigacidn escolar puede asi convertirse en herramienta
de educacidén para la ciudadania critica y activa, formando
no solo investigadores competentes sino ciudadanos
comprometidos con justicia social.

Los tres proyectos demuestran poder pedagogico del
contexto local como fuente de conocimiento. El rio, los
abuelos agricultores, las experiencias de violencia... todos
son "textos" legitimos de aprendizaje, tan valiosos como
libros de texto. Esta perspectiva desafia tendencia del
curriculo  oficial de  privilegiar = conocimientos
descontextualizados y universales sobre saberes locales y
situados.

Como plantea el principio de contextualizacion curricular
que sustenta reformas educativas ecuatorianas (Ministerio
de Educacién, 2025), el curriculo debe adaptarse a
realidades locales. Pero frecuentemente esto queda en
retdrica. Los proyectos documentados muestran como
operacionalizar genuinamente esta contextualizacién: no
mediante ajustes superficiales al curriculo nacional, sino
haciendo del territorio y sus problematicas el curriculo
mismo.
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Sin embargo, el estudio también revela tensiones
estructurales. El éxito de estos proyectos dependi6 en gran
medida de compromiso excepcional de docentes y
estudiantes que dedicaron tiempo y recursos adicionales.
(Es esto sostenible? ;Escalable a nivel sistémico?

La normativa ecuatoriana sobre proyectos escolares existe
(MINEDUC, 2017) pero su implementaciéon es desigual.
Muchas instituciones los conciben como actividades
recreativas sin rigor académico. Otras, presionadas por
preparar estudiantes para evaluaciones estandarizadas, los
ven como distraccion del "verdadero"” curriculo.

Conclusiones
Este estudio de caso permite concluir que:

e La investigacion escolar genuina es posible y
poderosa incluso en contextos de recursos
limitados. La Unidad Educativa La Union no cuenta
con infraestructura sofisticada ni abundancia de
recursos, pero logr6 implementar proyectos
significativos mediante creatividad, compromiso y
gestion estratégica de recursos disponibles.

e (Cuando estudiantes investigan problematicas reales
de su entorno, se movilizan aprendizajes profundos
y transferibles. Los proyectos desarrollaron
competencias investigativas, pensamiento critico,
comunicacion, colaboracibon 'y compromiso
ciudadano de manera integrada y significativa.
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e La orientacién a la accién es componente crucial.
Los proyectos que trascendieron diagndstico para
generar acciones concretas fueron los que mas
impactaron en estudiantes y comunidad. Investigar
para transformar, no solo para conocer.

e La vinculacién escuela-comunidad enriquece
mutuamente a ambas. Los proyectos fortalecieron
rol de la escuela como actor relevante en
problematicas comunitarias, mientras la comunidad
aporté conocimientos y recursos que enriquecieron
aprendizajes estudiantiles.

e Existen obstaculos estructurales significativos.
Tiempo insuficiente, recursos limitados, formacion
docente escasa, tension con evaluaciones
tradicionales y resistencias culturales son barreras
reales que requieren abordaje sistémico.

e El impacto trasciende lo académico. Mas alla de
aprendizajes curriculares, los proyectos
transformaron identidades, relaciones,
percepciones y practicas de estudiantes, docentes y
comunidad.

Los tres proyectos documentados —"Guardianes del Rio
Blanco", "Rescate de saberes ancestrales agricolas" y
"J6venes contra la violencia de género"— son mas que
ejercicios académicos exitosos. Son semillas de
transformacién que germinan en estudiantes que
descubren su capacidad de investigar y cambiar realidades,
en comunidades que revaloran a sus jovenes, en docentes
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que renuevan su prdactica, en una institucién que se
reconecta con su territorio.

La investigacion escolar, cuando es genuina,
contextualizada y orientada a la accién, no prepara para la
vida; ES vida en accién. Los estudiantes no estan
"simulando”  ser investigadores o  ciudadanos
comprometidos; LO SON. Estan ejerciendo agencia sobre
problematicas reales, generando conocimiento valido,
incidiendo en sus comunidades.

Este estudio de caso invita a repensar propdsitos
fundamentales de la educacion. ;Educamos para transmitir
contenidos descontextualizados o para formar personas
capaces de leer criticamente su realidad y transformarla?
(Preparamos estudiantes para aprobar exdmenes o para
ser ciudadanos activos, investigadores curiosos, agentes de
cambio social?

La experiencia de la Unidad Educativa La Unién sugiere que
otra educacion es posible: una educacion arraigada en el
territorio, comprometida con la comunidad, que confia en
capacidades de los jévenes, que concibe el conocimiento no
como acumulacién sino como herramienta de
transformacion.

Cada institucién educativa estd rodeada de un rio que
necesita ser cuidado, de abuelos que guardan saberes
valiosos, de injusticias que requieren ser confrontadas. La
pregunta es: ;Permitiremos que nuestros estudiantes
investiguen esas realidades y actiuen sobre ellas? ;0
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seguiremos confindndolos a aprender sobre mundos
lejanos sin capacidad de incidir en el propio?

La respuesta que demos a esta pregunta define el tipo de
educacion y el tipo de sociedad que estamos construyendo.
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Resumen

Este estudio de caso analiza las percepciones, expectativas y preparacion de estudiantes
de Bachillerato en Ciencias para la transicién a la educacién superior y su insercién en el
mundo laboral. Mediante encuesta aplicada a 87 estudiantes de segundo y tercero de
bachillerato de la Unidad Educativa La Unién (Quinindé, Esmeraldas) durante el afio
lectivo 2024-2025, se exploran dimensiones clave: motivaciones para cursar Bachillerato
en Ciencias, expectativas sobre educacién superior, percepcién de preparacion
académica, conocimiento sobre procesos de admisién universitaria, aspiraciones
laborales y desafios identificados. Los hallazgos revelan que, si bien el 82% de
estudiantes aspira continuar estudios universitarios, solo el 34% se siente
adecuadamente preparado para enfrentar examenes de admisién y demandas
académicas de educacién superior. Existe brecha significativa entre aspiraciones
estudiantiles y recursos/orientaciones disponibles, especialmente en &areas como
orientacién vocacional, preparacién para exdmenes estandarizados y conocimiento
sobre becas. El estudio documenta tensién entre expectativas optimistas sobre futuro
profesional y conciencia realista sobre obsticulos socioeconémicos, desafios del
mercado laboral ecuatoriano y limitaciones del sistema educativo. Se concluye que el
Bachillerato en Ciencias cumple parcialmente su funcién de "puente” hacia educaciéon
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superior, requiriéndose fortalecimiento en orientacidn vocacional, nivelacién académica,
desarrollo de competencias transversales y vinculos con universidades. Las
recomendaciones enfatizan necesidad de acompafiamiento integral que prepare
estudiantes no solo académicamente sino también en dimensiones socioemocionales,
competencias para aprendizaje auténomo y navegaciéon del complejo sistema de
educacién superior ecuatoriano.
Palabras claves: Bachillerato en Ciencias; transicién universidad; expectativas estudiantiles;
orientacion vocacional; educacién superior.

Introduccion

El Bachillerato General Unificado (BGU), implementado en
Ecuador a partir de 2011, representé una transformacién
profunda del sistema educativo nacional. Bajo el modelo
anterior, existian multiples tipos de bachillerato
desconectados entre si, generando desigualdad de
oportunidades para acceder a la educacién superior. E1 BGU
buscéd unificar la formacién bachiller, garantizando que
todos los estudiantes, independientemente de su
institucion o region, reciban una base comun de
aprendizajes (Ley Organica de Educacién Intercultural,
2011).

Dentro del BGU, el Bachillerato en Ciencias se diseiié como
trayectoria propedéutica orientada especificamente a
preparar estudiantes para educacion superior. A diferencia
del Bachillerato Técnico que prepara también para
insercién laboral inmediata, el Bachillerato en Ciencias
enfatiza desarrollo de competencias académicas,
pensamiento critico y dominio de 4areas cientifico-
humanisticas (Ministerio de Educacion, 2017).

El Bachillerato en Ciencias se concibe, explicitamente,
como "puente" entre educaciéon basica y educacion
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superior. Esta metafora implica doble funcién: consolidar
aprendizajes de etapas previas y preparar para desafios
académicos y personales de la vida universitaria. Sin
embargo, ;cumple efectivamente esta funcién? ;Se sienten
los estudiantes preparados para cruzar ese puente?

La Unidad Educativa La Unidén, ubicada en el cantén
Quinindé (provincia de Esmeraldas), atiende a poblacion
principalmente rural y urbano-marginal. El cantén se
caracteriza por economia agricola basada en palma
africana, cacao y platano. La mayoria de familias tienen
ingresos limitados y nivel educativo de padres es
relativamente bajo: segin datos institucionales, 58% de
padres/madres no completaron bachillerato.

La institucién ofrece unicamente Bachillerato en Ciencias
(no Técnico), con tres paralelos que suman 132 estudiantes
distribuidos en segundo (45 estudiantes) y tercero de
bachillerato (42 estudiantes que constituyen la cohorte de
graduacion 2024-2025). La decision de ofrecer solo
Bachillerato en Ciencias responde a limitaciones de
infraestructura y personal especializado para implementar
figuras profesionales técnicas, pero también refleja
expectativa institucional de que estudiantes continden
hacia universidad.

Sin embargo, esta expectativa enfrenta realidad compleja:
Quinindé esta a 3 horas de Quito, 2 horas de Esmeraldas
ciudad y 1.5 horas de Santo Domingo, las ciudades con
mayor oferta universitaria. Migrar para estudiar implica
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costos econdémicos y emocionales significativos para
familias. Adicionalmente, el proceso de admisién a
universidades publicas ecuatorianas es altamente
competitivo, con mas demanda que cupos disponibles
(Ponce & Carrasco, 2017).

En conversaciones informales con estudiantes de
bachillerato, docentes y directivos, emergen inquietudes
recurrentes:

e Estudiantes expresan ansiedad sobre si "serdn
capaces" de ingresar a universidad

e Docentes perciben que estudiantes carecen de
claridad sobre qué carrera estudiar

e Familias manifiestan preocupacion econdémica
sobre costear estudios superiores

e Directivos cuestionan si el curriculo actual prepara
adecuadamente para exdmenes de admision

Estas inquietudes no son exclusivas de esta institucion.
Literatura ecuatoriana documenta que acceso a educaciéon
superior es desafio significativo para bachilleres,
especialmente de sectores rurales y socioeconémicos bajos
(Escobar Torres et al, 2025). Factores como deficiencias en
formacion académica previa, falta de orientacion
vocacional, limitaciones econdmicas y desconocimiento
sobre procesos de admision obstaculizan transicion
(Maldonado Canizares, 2022).

Este estudio de caso busca dar voz a los propios
estudiantes, documentando sus percepciones,
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expectativas, temores y aspiraciones sobre la transicion de
bachillerato a educacién superior y mundo laboral.
Comprender su perspectiva es fundamental para disenar
intervenciones educativas que fortalezcan efectivamente la
funcién del bachillerato como puente hacia el futuro.

Diversos autores conceptualizan el bachillerato como
periodo de transicién critico. Gdmez, Diaz y Celis (2009),
citados en literatura sobre expectativas estudiantiles, lo
reconocen como "puente" debido a su funcién social y
formativa: brinda herramientas necesarias para transitar
hacia educacién superior o vida laboral.

Esta etapa se caracteriza por multiples transiciones
simultaneas:

e Transicion académica: De educacién basica a
demandas mas rigurosas de bachillerato y eventual
educacion superior

e Transiciéon vocacional: De exploraciéon general a
definicion progresiva de intereses y proyecto
profesional

e Transicion de desarrollo: De adolescencia media a
adultez emergente, con cambios identitarios y
aumento de autonomia

e Transicion social: De contexto escolar protegido
hacia anticipacién de roles adultos y mundo laboral

Para que el bachillerato cumpla efectivamente funcién de
puente, debe facilitar intencionalmente estas transiciones
mediante curriculo apropiado, orientaciéon vocacional,
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desarrollo de competencias transversales y preparacion
especifica para educacién superior (Santana Vega et al,,
2016).

Las expectativas educativas se definen como creencias y
aspiraciones que estudiantes construyen sobre su futuro
académico y profesional. Estas expectativas no son
estaticas ni individuales; se configuran en interaccién con
contexto familiar, escolar y sociocultural (Bourdieu, 2006).

Investigaciones demuestran que expectativas educativas
influyen significativamente en:

e Motivacion y esfuerzo académico durante
bachillerato

e Decision de continuar o no estudios superiores

e Tipo de institucién y carrera elegida

e Persistencia frente a obstaculos en transicion

Sin embargo, existe tensidn entre "expectativas posibles" y
"expectativas deseables”". Como documenta literatura
latinoamericana, estudiantes de sectores socioeconémicos
bajos frecuentemente expresan altas aspiraciones ("quiero
ser profesional") pero simultdneamente perciben multiples
barreras que dificultan concrecién de esas aspiraciones
(Jacinto, 2008).

2.2 El sistema de admision universitaria ecuatoriano

Comprender percepciones estudiantiles requiere conocer
el sistema al que aspiran ingresar. En Ecuador, el acceso a
universidades publicas estd mediado por proceso de
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admisién centralizado que ha evolucionado
significativamente:

e 2012-2019: Examen Nacional para la Educacién
Superior (ENES)

e 2019-2022: Examen de Acceso a la Educacion
Superior (EAES) enfocado en aptitudes

e 2022-presente: Examen Transformar que evalda
competencias, razonamiento légico, numérico y
verbal

Desde 2024, las universidades publicas gestionan
auténomamente sus procesos de admision, aunque muchas
utilizan variantes del Examen Transformar. Este sistema
busca democratizar acceso, pero ha generado debates
sobre si privilegia estudiantes de mejor formacion previa y
recursos para preparacién (Ponce & Carrasco, 2020).

Para ingresar, estudiantes deben: (1) registrarse en
plataforma nacional, (2) rendir examen de admision, (3)
postular a carreras segin puntaje obtenido, (4) esperar
asignacion de cupos. Este proceso es altamente
competitivo: en 2023, solo 62% de aspirantes obtuvo cupo
en primera postulacion (SENESCYT, 2023).

No obstante, la literatura documenta que muchos
bachilleres ecuatorianos enfrentan brechas significativas al
ingresar a universidad:

e Brecha académica: Nivel de conocimientos y
destrezas adquiridos en bachillerato resulta
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insuficiente para demandas universitarias. Estudios
evidencian que razonamiento légico, comprensién
lectora 'y  habilidades  matemadticas  son
particularmente débiles (Analisis relacional del
perfil de egreso, 2022).

e Brecha de orientacidon: Muchos estudiantes eligen
carreras sin claridad vocacional, basidndose en
puntaje obtenido mas que en verdadero interés o
aptitudes. Esto genera insatisfaccion y desercién
posterior.

e Brecha socioeconémica: Estudiantes de zonas
rurales y sectores bajos enfrentan mayores
dificultades por limitaciones de recursos, menor
capital cultural familiar y necesidad de trabajar
simultdneamente.

e Brecha de informaciéon: Desconocimiento sobre
becas, procesos institucionales, estrategias de
estudio universitario y servicios de apoyo
disponibles.

Cerrar estas brechas requiere que bachillerato no solo
"ensefie contenidos" sino que desarrolle competencias
transversales, provea orientaciéon efectiva y prepare
explicitamente para transicién (Escobar Torres et al ,
2020).
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Metodologia

Este estudio adopta disefio de caso Unico con aproximacion
cuantitativa mediante encuesta estructurada. El caso es la
cohorte de estudiantes de segundo y tercero de
Bachillerato en Ciencias de la Unidad Educativa La Unién
durante afio lectivo 2024-2025.

Se utiliz6 enfoque cuantitativo descriptivo para:

e Cuantificar percepciones, expectativas \4
conocimientos de poblacion estudiantil

e Identificar patrones y tendencias en aspiraciones y
preocupaciones

e Comparar diferencias entre estudiantes de segundo
y tercero de bachillerato

Poblacion y muestra
Poblacion: 87 estudiantes matriculados en Bachillerato en
Ciencias

e Segundo de bachillerato: 45 estudiantes (52%)
e Tercero de bachillerato: 42 estudiantes (48%)

Muestra: Se aplicé censo, invitando a participar a toda la
poblacién. Respondieron voluntariamente 87 estudiantes
(tasa de respuesta: 100%), distribuidos asi:

Segundo de bachillerato: 45 estudiantes

e Tercero de bachillerato: 42 estudiantes
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e Edad promedio: 16.4 afios (rango: 15-18 afios)
e Género: 54% mujeres, 46% hombres

Instrumento

Se disefid cuestionario estructurado de 45 preguntas
organizado en 7 secciones. Datos sociodemograficos (7
preguntas): edad, género, curso, lugar de residencia, nivel
educativo de padres, situacién econémica familiar, trabajo
estudiantil. Motivaciones para Bachillerato en Ciencias (5
preguntas): razones de eleccion, satisfaccién con decision,
si volverian a elegirlo

Expectativas sobre educacién superior (10 preguntas):
planes post-bachillerato, carreras de interés, preferencia
institucional, factores para elegir carrera. Percepcion de
preparacién académica (8 preguntas): autoevaluacién de
competencias, areas fuertes/débiles, comparacién con
pares de otras instituciones. Conocimiento sobre procesos
de admision (6 preguntas): conocimiento sobre examenes,
becas, requisitos, fuentes de informacion

Aspiracionesy visiones de futuro (6 preguntas): proyecciéon
a 5-10 anos, expectativas laborales, ingresos esperados.
Desafios y necesidades (3 preguntas abiertas): principales
preocupaciones, apoyos necesitados, sugerencias
institucionales

El cuestionario combiné preguntas cerradas (escala Likert,
opcion multiple, seleccién) y abiertas. Fue validado
mediante pilotaje con 10 estudiantes de primero de
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bachillerato (no incluidos en muestra final), refindndose
redaccién de {ftems segun retroalimentacion.

Procedimiento

La encuesta se aplicé durante horario escolar en noviembre
2024, con autorizacion de:

e Rectorado de la institucion

e Consentimiento informado de
padres/representantes

e Asentimiento informado de estudiantes

Se garantizé anonimato y confidencialidad. Estudiantes
completaron encuesta en formato digital mediante Google
Forms en laboratorio de computacion (40 minutos aprox.).
Docente investigadora estuvo presente para aclarar dudas
sin influir en respuestas.

Analisis de datos

Datos cuantitativos se analizaron mediante estadistica
descriptiva (frecuencias, porcentajes, medias) usando
SPSS. Respuestas abiertas se codificaron tematicamente,
identificando categorias recurrentes mediante analisis de
contenido cualitativo.

N
Y
RN



Resultados

Perfil sociodemografico de participantes

La muestra refleja caracteristicas socioeconémicas tipicas
de zona semi-rural ecuatoriana:

Nivel educativo de padres/madres:

e Sin bachillerato completo: 58%
e Bachillerato completo: 27%
e Estudios universitarios: 15%

Situacion econdmica familiar (autopercepcidn):

¢ Dificil (ingresos insuficientes): 31%
e Justa (ingresos cubren necesidades basicas): 54%
e Holgada (ingresos permiten ahorros/gustos): 15%

Trabajo estudiantil:

e 239% trabaja ocasionalmente para apoyar economia
familiar

e Actividades: agricultura familiar (48%), comercio
informal (32%), servicios (20%)

Lugar de residencia:

e Zona urbana de Quinindé: 64%

e Zonas rurales aledafas: 36%

e Tiempo de traslado a institucién: promedio 35
minutos (rango: 10-90 min)
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Este perfil evidencia vulnerabilidad socioeconémica que
contextualiza expectativas y desafios de transicion a
educacion superior.

Motivaciones para cursar Bachillerato en Ciencias

Cuando se consultdé por qué eligieron Bachillerato en
Ciencias (pregunta de opcién multiple, podian seleccionar
hasta 3 opciones), las respuestas fueron:

Motivacion Porcentaje
Para prepararse para universidad 78%
Por consejo de padres/familia 52%

Porque no habia Bachillerato Técnicoenla 41%
institucion

Por interés en ciencias/matematicas 34%
Porque amigos lo elegirian 18%
Sin razén clara/"porque tocaba" 12%

El 78% vincula su elecciéon con aspiracién universitaria,
confirmando concepcion del Bachillerato en Ciencias como
trayectoria propedéutica. Sin embargo, 41% sefiala que fue
opcién "por defecto” ante ausencia de bachillerato técnico,
sugiriendo que no todos eligieron activamente este camino.

Satisfaccion con la eleccion:

e Muy satisfecho: 29%
e Satisfecho: 48%

e Neutral: 15%

e Insatisfecho: 8%
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El 77% expresa satisfaccion, pero 23% tiene dudas o
insatisfaccién. Al preguntar ";Si pudieras volver atras,
elegirias nuevamente Bachillerato en Ciencias?":

e Si, definitivamente: 61%
e Probablemente si: 24%
e No estoy seguro: 11%

e Probablemente no: 3%
e Definitivamente no: 1%

Expectativas sobre continuacion de estudios

Planes inmediatos post-bachillerato:

Plan Porcentaje

Continuar directamente a universidad 64%

Tomar afio sabatico para trabajar/ahorrar 18%

y luego universidad

Buscar trabajo y estudiar posteriormente 9%

si es posible

Estudiar en instituto técnico/tecnologico 5%

Aun no sé 4%
Un impresionante 82% aspira eventualmente a educacion
superior (64% directamente + 18% tras afio sabdtico),

coherente con funcién propedéutica del bachillerato. Solo
9% considera postergar indefinidamente estudios
superiores, mayormente por necesidad econdémica.
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Tipo de institucion preferida:

Institucion Porcentaje
Universidad publica 71%
Universidad privada 15%

Instituto técnico/tecnolégico publico 8%
Instituto técnico/tecnolégico privado 3%
Indeciso 3%

La preferencia abrumadora por universidad publica (71%)
refleja realidad econémica: matriculacién y mensualidades
son gratuitas en sector publico versus costos prohibitivos
para mayoria en sector privado.

Modalidad preferida:

e Presencial: 68%
e Semipresencial: 24%
e Enlinea: 8%

Preferencia por presencialidad (68%) sugiere valoraciéon
de interaccién directa y estructura, aunque 32%
consideraria modalidades flexibles, posiblemente por
necesidad de trabajar simultaneamente.

Carreras de interés

Se consulté ";Qué carrera(s) te interesa estudiar?"
(pregunta abierta). Las respuestas se categorizaron en
areas:
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Area de carrera Porcentaje

Ciencias de la Salud (Medicina, 28%
Enfermeria, Odontologia)

Ingenierias (Civil, Sistemas, Industrial, 22%
Eléctrica)

Educacién/Pedagogia 12%
Derecho/Ciencias Juridicas 11%
Administracién/Economia/Contabilidad 9%
Ciencias Sociales/Psicologia 8%
Artes/Disefo 4%
Ciencias Agrarias/Veterinaria 3%
Aun no decido 3%

Las carreras tradicionales de alto prestigio social
(Medicina, Ingenierias, Derecho) concentran 61% de
preferencias. Llama atencion que solo 3% menciona
carreras agrarias, a pesar de contexto rural-agricola de
Quinindé. Esto sugiere aspiracion de movilidad social
mediante profesiones urbanas de "cuello blanco".

Factores para elegir carrera (opcion multiple, maximo 3):

Factor Porcentaje
Vocacidn/interés personal genuino 71%
Buenas perspectivas laborales/salario 58%
Ayudar a la sociedad/familia 42%
Consejo de padres/familia 31%
Puntaje obtenido en examen de admision  24%
Prestigio social de la profesion 19%
Influencia de docentes 8%

Interesante tension entre vocacion (71%) y pragmatismo
econémico (58%). Un preocupante 24% considera que su
carrera dependera del puntaje obtenido mas que de
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vocacién auténtica, evidenciando cOmo sistema
competitivo de admision puede forzar elecciones
subo6ptimas.

Percepcion de preparacion académica

Se solicité autoevaluaciéon en escala 1-5 (1=muy mal
preparado, 5=muy bien preparado) para diversas

competencias:

Competencia Media % que se siente
bien/muy bien
preparado (4-5)

Comprensidn lectora 3.2 41%

Expresion escrita 2.9 34%

Matematicas 2.7 28%

Razonamiento légico 2.8 31%

Ciencias Naturales 3.0 38%

(Biologia, Quimica,

Fisica)

Estudios Sociales 3.3 45%

Inglés 2.4 22%

Uso de tecnologia 3.6 52%

Trabajo en equipo 3.8 61%

Pensamiento critico 2.9 33%

Ninguna competencia alcanza media de 4 ("bien
preparado"). Las mas débiles son inglés (2.4), Matematicas
(2.7) y Razonamiento légico (2.8), precisamente areas
evaluadas en examenes de admision universitaria.
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Contraste revelador: estudiantes se perciben mejor en
competencias socioemocionales (trabajo en equipo: 3.8)
que en académicas duras. Esto podria reflejar curriculo que
enfatiza colaboracion pero no logra desarrollar
suficientemente competencias analiticas.

Pregunta critica: "En general, ;te sientes preparado para
enfrentar exdmenes de admisién universitaria?"

e Si, muy preparado: 7%

¢ Si, medianamente preparado: 27%
e No estoy seguro: 32%

e No, poco preparado: 24%

e No, nada preparado: 10%

Solo 34% se siente preparado (muy o medianamente)
versus 34% que admite falta de preparacion y 32% con
incertidumbre. Esta percepcion pesimista contrasta con
aspiracién casi universal de ingresar a universidad,
generando ansiedad.

Comparaciéon con pares: ";CoOmo crees que esta tu
preparaciéon académica comparada con estudiantes de
colegios particulares/urbanos de ciudades grandes?"

e Mejor: 4%

e Igual: 18%

e Algo peor: 41%

e Mucho peor: 37%

Un alarmante 78% cree estar en desventaja frente a pares
de colegios urbanos/privados. Esta percepcién de
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inferioridad, aunque pueda tener bases reales, afecta
autoeficacia y confianza.

Conocimiento sobre procesos de admision

Conocimiento sobre Examen Transformar: ";Sabes en qué
consiste el Examen Transformar para ingresar a
universidad publica?”

e Si, conozco bien su estructura y contenido: 12%
e Si, tengo idea general: 38%

e He escuchado pero no conozco detalles: 41%

e No, no sé nada: 9%

Solo 12% conoce bien el examen que determinara su futuro
universitario. La mayoria tiene informacion fragmentaria o
superficial.

Preparacién para examen: ";Has recibido preparacion
especifica para exdmenes de admisidn universitaria en tu
colegio?"

e Si, sistematicamente durante bachillerato: 3%

e Si, algunos talleres/refuerzos puntuales: 28%

e No, pero sé que habra preparacion en tercero: 34%
e No, no he recibido preparacién: 35%

Solo 3% ha recibido preparacion sistematica. Un tercio
confia en que habra preparacién en tercero (expectativa
que puede no materializarse plenamente). Otro tercio
reconoce no haber recibido preparacion alguna.
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Conocimiento sobre becas: ";Conoces las becas vy
programas de apoyo econémico disponibles para estudiar
en universidad?”

e Si, conozco varios programas y sus requisitos: 9%
e Si, he escuchado de algunos: 42%
e No, no conozco: 49%

Casi la mitad desconoce totalmente opciones de becas, a
pesar de ser poblacibn con necesidad econdémica
significativa. Esto evidencia brecha informativa grave.

Fuentes de informacién sobre universidad: ";De ddénde
obtienes informacién sobre universidades y carreras?"
(opcién multiple):

Fuente Porcentaje
Internet/redes sociales 68%
Familia/conocidos que estudiaron  47%
Docentes del colegio 31%

DECE (Dpto. Consejeria Estudiantil) 18%

Ferias universitarias 12%
Visitas de universidades al colegio 8%

No he buscado informacién ain 14%

Internet (68%) es fuente principal, pero informacién alli es
desorganizada y potencialmente confusa. Solo 31% recibe
orientacion de docentes y 18% del DECE, sugiriendo que
institucion no estd cumpliendo rol protagénico en
orientacidn.

N
N
o



Aspiraciones y visiones de futuro

Proyecciéon a 5-10 afios: ";Cémo te ves en 5-10 afios?"
(pregunta abierta, codificada tematicamente):

Fuente Porcentaje
Internet/redes sociales 68%
Familia/conocidos que estudiaron  47%
Docentes del colegio 31%

DECE (Dpto. Consejeria Estudiantil) 18%

Ferias universitarias 12%
Visitas de universidades al colegio 8%

No he buscado informacién aun 14%

Nota: porcentajes suman mas de 100% porque muchos
estudiantes mencionaron multiples elementos.

Dominan aspiraciones de profesionalizacion (52%) y
migracion (44% desea vivir fuera de Quinindé), reflejando
percepcion de que Quinindé ofrece limitadas
oportunidades profesionales. Significativo que 38%
mencione explicitamente ayudar a familia, evidenciando
sentido de responsabilidad filial.

Expectativas de ingreso econémico: ";Qué nivel de ingresos
mensuales esperas tener como profesional?” (en dolares)

e Menos de $600: 8%
e $600-$1000: 31%
e $1001-$1500: 38%
e $1501-$2000: 15%
e Maiasde $2000: 8%
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La mayoria (69%) espera ingresos entre $600-$1500,
rangos realistas para profesionales iniciales en Ecuador. Sin
embargo, 23% tiene expectativas mas altas (>$1500), que
pueden o no materializarse segin carrera y contexto
laboral.

Percepcion del mercado laboral: ";Cémo percibes el
mercado laboral ecuatoriano para profesionales?"

e Muy bueno, hay muchas oportunidades: 2%

e Bueno, con esfuerzo se encuentra empleo: 31%
e Regular, hay competencia, pero es posible: 44%
¢ Dificil, pocas oportunidades: 19%

e Muy dificil, casi imposible conseguir empleo: 4%

Solo 33% tiene percepcidn positiva/optimista, mientras
67% percibe mercado laboral como regular a muy dificil.
Esta conciencia realista (o pesimista) sobre desafios
laborales coexiste con altas aspiraciones educativas,
generando tensidn entre esperanzas y expectativas.

Desafios identificados y necesidades de apoyo

Se plantearon tres preguntas abiertas que permitieron a
estudiantes expresar con sus propias palabras
preocupaciones y necesidades. Las respuestas se
analizaron cualitativamente, identificando categorias
tematicas recurrentes.

Pregunta 1: ";Cual es tu mayor preocupacion sobre el
futuro después de terminar el bachillerato?"
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Categorias emergentes (ordenadas por frecuencia):

Preocupacion % de Ejemplos de
menciones respuestas
No ingresar a 47% "Que no logre pasar el
universidad/no examen y mi suefio se
pasar examen quede ahi" / "Que
estudié tanto pero no
alcance el puntaje”
Situacién 34% "No tener dinero para
econdmica seguir estudiando” /
familiar "Que mi familia no
pueda apoyarme
econémicamente”
No saber qué 28% "Todavia no sé qué
carrera elegir quiero estudiar” /
"Miedo de elegir mal y
perder tiempo"
Competencia 26% "Que los de colegios
académica/no particulares estén
estar preparado mejor preparados que
yo" / "No poder con el
nivel de la
universidad"
Decepcionarala 19% "Que mis padres se
familia decepcionen si no
logro entrar" / "No
cumplir las esperanzas
que tienen en mi"
Tener que 16% "Que tenga que

trabajar en lugar
de estudiar

trabajar para ayudar
en casa y no pueda
estudiar”
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Estar lejos de 12% "Irme a otra ciudad y

familia si estudio sentirme solo" /
fuera "Extrafiar mucho a mi
familia"

Las preocupaciones convergen en tres dimensiones:
académica (capacidad de ingresar y rendir), econémica
(recursos para costear estudios) y emocional (presiéon
familiar, incertidumbre vocacional, separacién).

Respuestas revelan vulnerabilidad emocional significativa.
Frases como "mi suefio se quede ahi" o "decepcionar a mis
padres" evidencian que transicién a universidad no es solo
desafio logistico, sino fuente de ansiedad profunda.

Pregunta 2: ";Qué tipo de apoyo necesitas para
prepararte mejor para la universidad?"

Categorias emergentes:

Tipo de apoyo necesitado % de
menciones

Preparacion especifica para examende  62%

admision

Orientacién vocacional personalizada 51%

Nivelacién en matematicas e inglés 48%

Informacién sobre becas y ayudas 44%

econdmicas

Visitas a universidades/contacto con 38%

estudiantes universitarios

Desarrollo de habitos de estudio y 32%

autonomia
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Talleres de manejo de estrés/ansiedad  27%

Apoyo econdmico directo (ttiles, 23%
internet, transporte)
Tutorias académicas individualizadas 19%

La demanda mas fuerte (62%) es preparacién especifica
para examenes de admisién, evidenciando que estudiantes
reconocen brecha entre formacién recibida y demandas de
proceso de admision. Significativo que 51% solicite
orientacidn vocacional, sugiriendo que proceso de eleccion
de carrera esta siendo insuficientemente acompaiiado.

Llamativo que 27% mencione apoyo socioemocional
(manejo de estrés/ansiedad), reconociendo que
preparacion trasciende lo académico. Y 23% solicita apoyo
material concreto, visibilizando vulnerabilidad econémica.

Pregunta 3: ";Qué deberia hacer el colegio para
prepararte mejor para el futuro?"

Sugerencias estudiantiles (codificadas):

Sugerencia % de Ejemplos
menciones

Implementar 58% "Deberian darnos

curso/taller de clases extras para

preparacién para practicar el examen"

examen de / "Un curso como

admisién los preuniversitarios
privados"

Mejorar enseflanza 47% "Que los profes de

de matematicas e mate expliquen

inglés mejor" /
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"Necesitamos mas
inglés, casi no

sabemos"
Tener mas 43% "Que nos lleven a
orientacién sobre conocer
carrerasy universidades" /
universidades "Charlas con
profesionales para
saber qué hacen"
Conectarmascon  31% "Menos teoria y mas
la practica" / "Que
realidad/practica veamos coOmo se usa
lo que aprendemos”
Desarrollar habitos 24% "Ensefiarnos a
de estudio y estudiar de verdad"
disciplina / "Que nos exijan
mas desde antes"
Traer 22% "Ferias
universidades al universitarias mas
colegio para seguido” / "Que
informacion vengan de las
universidades a
explicarnos”
Tener mejor 19% "Un laboratorio de
infraestructura verdad para quimica
(laboratorios, y fisica" / "Internet
internet, que funcione bien"
biblioteca)
Estudiantes identifican claridad deficiencias

institucionales y proponen soluciones concretas. La
demanda mayoritaria (58%) por curso de preparacion para
examen de admision sugiere que perciben el curriculo
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regular como insuficiente para competir en proceso de
admision altamente selectivo.

Respuestas como "que nos exijan mdas desde antes"
(categoria de habitos de estudio) revelan autocritica:
reconocen que cultura institucional ha sido permisiva y
necesitan mayor rigor para estar listos.

Diferencias entre segundo y tercero de
bachillerato

Analisis comparativo revel6 diferencias significativas entre
ambos cursos:

Claridad vocacional:

e Segundo de bachillerato con carrera definida: 41%
e Tercero de bachillerato con carrera definida: 68%

Estudiantes de tercero, mas cercanos a graduacidn,
muestran mayor definicién (aunque 32% aun tiene dudas,
dato preocupante a pocos meses de postular).

Percepcién de preparacion para examen:

e Segundo BGU que se siente preparado: 28%
e Tercero BGU que se siente preparado: 41%

Diferencia sugiere que tercer afio provee cierta preparacion
adicional, pero sigue siendo insuficiente (solo 41% se
siente preparado).

Nivel de ansiedad:
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e Segundo BGU con ansiedad alta/muy alta: 34%
e Tercero BGU con ansiedad alta/muy alta: 57%

Ansiedad aumenta significativamente conforme se acerca
graduacion y proceso de admisién, evidenciando presion
psicoldgica considerable.

Conocimiento sobre becas:

e Segundo BGU que conoce programas de becas: 44%
e Tercero BGU que conoce programas de becas: 58%

Tercero tiene mayor conocimiento, posiblemente porque
institucion provee informacidn especifica en ese afio. Pero
42% de préximos graduados aun desconoce opciones de
apoyo econémico.

Discusion

Los hallazgos evidencian que el Bachillerato en Ciencias de
la Unidad Educativa La Unién cumple parcialmente su
funcién de puente hacia educacion superior. Si bien logra:

e C(Cultivar aspiraciones universitarias (82% aspira a
educacion superior)

e Desarrollar competencias socioemocionales
(trabajo en equipo, colaboracién)

e Mantener motivacion estudiantil relativamente alta

e (Generar conciencia sobre importancia de educacion
superior

También presenta limitaciones significativas:
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Solo 34% de estudiantes se siente preparado para
examenes de admisién

Formaciéon débil en areas criticas (matematicas,
inglés, razonamiento l6gico)

Orientacion vocacional insuficiente (28% aun no
sabe qué estudiar)

Escasa informaciéon sobre becas y procesos de
admision

Desconexidn con universidades (pocas visitas, ferias
limitadas)

Infraestructura y recursos limitados

La metafora del "puente" implica estructura soélida y
transitable. Los datos sugieren que el puente existe, pero
tiene secciones fragiles o incompletas, haciendo la travesia

mas dificil de lo necesario.

Uno de los hallazgos mas significativos es la disonancia
entre altas aspiraciones educativas y baja percepcion de
preparacion. El 82% aspira a universidad, pero solo 34% se

siente preparado. Esta brecha genera:

Ansiedad y estrés: Especialmente en tercero (57%
con ansiedad alta), anticipando posible fracaso
Riesgo de frustracién: Cuando aspiraciones no se
concretan por falta de preparacion, puede generar
desmoralizacion

Presion de "no defraudar”: 19% menciona miedo de
decepcionar a familia, evidenciando carga
emocional
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Como plantea literatura sobre expectativas educativas
(Jacinto, 2008), existe tension entre "expectativas posibles”
(lo que se desea) y "expectativas probables” (lo que se
anticipa). Nuestros estudiantes tienen altas expectativas
deseables, pero conciencia creciente de barreras que
dificultan concrecion.

Esta brecha no es responsabilidad exclusiva de estudiantes
ni de institucién. Refleja desafios sistémicos del sistema
educativo ecuatoriano:

e Curriculo nacional que no prepara especificamente
para examenes estandarizados de admision

e Desigualdad de recursos entre instituciones
publicas y privadas, urbanas y rurales

e Sistema de admisién altamente competitivo que
favorece a quienes pueden costear preparacion
adicional

e Limitada oferta de cupos universitarios frente a
demanda creciente

Los datos revelan cdmo desigualdades socioeconémicas y
geograficas moldean experiencias y posibilidades:

Desigualdad econémica:

e 31% vive en situacién econdémica dificil

e 23% trabaja ocasionalmente para apoyar a familia

e 34% identifica economia familiar como mayor
preocupaciéon
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e 49% desconoce becas que podrian aliviar carga
econdmica

Desigualdad geografica:
e 78% cree estar en desventaja frente a estudiantes de
colegios urbanos/privados
e 449% aspira vivir fuera de Quinindé, percibiendo que
su territorio ofrece limitadas oportunidades
e Distancia fisica de principales universidades
dificulta acceso a informacidén y recursos

Desigualdad de capital cultural:
e 58% de padres no completé bachillerato, limitando
apoyo familiar en procesos académicos
e Estudiantes dependen principalmente de internet
(68%) para informacion sobre universidad,
careciendo de redes familiares con experiencia
universitaria

Como plantea Bourdieu (2006), el capital cultural heredado
de la familia influye significativamente en trayectorias
educativas. Nuestros estudiantes, en su mayoria, carecen de
ese capital, enfrentando el proceso con menos
herramientas que pares de contextos privilegiados.

El bachillerato deberia compensar parcialmente estas
desigualdades mediante orientacion intensiva, nivelacion
académica y provisién de informacién. Los datos sugieren
que esto ocurre insuficientemente.
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Que 28% de estudiantes no sepa adn qué carrera estudiar
(porcentaje que incluye 32% de tercero BGU a meses de
graduarse) evidencia carencia critica de orientacién
vocacional efectiva.

Nuestros datos sugieren que este proceso esta ocurriendo
de manera fragmentaria o superficial. Solo 18% menciona
al DECE como fuente de informacion, cuando deberia ser
actor protagonico en orientacion.

M4s preocupante: 24% reconoce que su elecciéon de carrera
dependera del puntaje obtenido mas que de vocaciéon
genuina. Este fenémeno, documentado en literatura
ecuatoriana (Ponce & Carrasco, 2017), genera "carreras por
descarte" donde estudiantes terminan en programas para
los cuales no tienen interés ni aptitud, incrementando
riesgo de desercion y frustracion posterior.

Surge tensién fundamental: el curriculo nacional busca
desarrollar competencias integrales, pensamiento critico,
aprendizaje significativo. Pero el sistema de admision
universitaria evalda principalmente razonamiento légico,
matematico y verbal mediante exdmenes estandarizados.

Estudiantes perciben esta tensidn. Valoran lo que aprenden
en bachillerato (competencias socioemocionales, trabajo
en equipo) pero reconocen que no es suficiente para
aprobar exdmenes de admisiéon. Demandan (58%)
preparacién especifica tipo "preuniversitario”.

Esto plantea dilema para instituciones: ;Dedicar tiempo a
"entrenar” estudiantes para examenes, potencialmente
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sacrificando aprendizaje profundo? ;O mantener fidelidad
al curriculo integral, sabiendo que estudiantes pueden
quedar en desventaja frente a quienes reciben preparacion
especifica?

No hay respuesta sencilla. Lo ideal seria reforma del
sistema de admisiéon para alinear mejor con curriculo
formativo. Mientras eso no ocurra, instituciones deben
buscar equilibrio: formaciéon integral Y preparaciéon
estratégica para examenes, sin reducir bachillerato a mera
preparacién pre-universitaria.

Estudiantes identifican con claridad qué necesitan:
preparacion para examenes (62%), orientacién vocacional
(51%), nivelacién en areas débiles (48%), informacién
sobre becas (44%). Y proponen soluciones: cursos de
preparacion, mejor ensefianza de matematicas/inglés, mas
conexion con universidades.

Conclusiones

Este estudio de caso permite concluir:

e Altas aspiraciones, preparacion insuficiente: E1 82%
de estudiantes aspira a educacién superior,
demostrando que el Bachillerato en Ciencias cultiva
aspiraciones académicas. Sin embargo, solo 34% se
siente preparado para enfrentar exdmenes de
admision, evidenciando brecha critica entre
aspiraciones y capacidades percibidas.
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e Orientaciéon vocacional deficiente: 28% de

estudiantes (incluyendo 32% de tercero BGU) no ha
definido qué carrera estudiar, y 24% anticipa que su
eleccién dependera de puntaje obtenido mas que de
vocacion. Esto evidencia que proceso de orientacion
vocacional es insuficiente, fragmentario y tardio.
Desigualdades estructurales condicionan
oportunidades: Estudiantes de contexto rural y
socioeconémico vulnerable enfrentan multiples
desventajas: recursos econémicos limitados, menor
capital cultural familiar, percepcién de inferioridad
frente a pares urbanos, escaso conocimiento sobre
becas. Estas desigualdades no son responsabilidad
individual sino sistémicas, requiriendo
intervenciones que compensen activamente.

e Areas académicas criticas débiles: Matematicas

(media 2.7), Inglés (2.4) y Razonamiento logico (2.8)
son percibidas como areas de mayor debilidad,
precisamente las evaluadas en examenes de
admision. Esto sugiere que curriculo implementado
no estd desarrollando suficientemente estas
competencias.

Informacion sobre educaciéon superior es
fragmentaria: Solo 12% conoce bien el Examen
Transformar, 49% desconoce becas disponibles, y
principal fuente de informacién es internet (68%)
en lugar de orientacidn institucional sistematizada.
Esta brecha informativa limita capacidad de tomar
decisiones informadas.
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e Ansiedady presién emocional significativas: 57% de
tercero BGU reporta ansiedad alta/muy alta, y
preocupaciones dominantes incluyen no ingresar a
universidad, decepcionar a familia y situaciéon
econdmica. La transicién a educacién superior no es
solo desafio académico sino fuente de estrés
psicolégico considerable.

e Estudiantes tienen claridad sobre necesidades:
Demandan preparacién especifica para examenes
(62%), orientacion vocacional personalizada (51%)
y nivelaciéon académica (48%). Sus propuestas son
concretas y viables, sugiriendo que son actores
capaces de participar en disefio de soluciones.

e El bachillerato es puente parcial, no completo:
Cumple funciones de cultivar aspiraciones,
desarrollar algunas competencias y mantener
estudiantes en trayectoria educativa. Pero no logra
preparar  adecuadamente  para  demandas
académicas de universidad, orientar
vocacionalmente de manera efectiva ni proveer
informacién completa sobre procesos de admision.

Los 87 estudiantes encuestados son mas que estadisticas.
Son jévenes con suefios, aspiraciones y potencial. Anhelan
ser médicos, ingenieros, docentes, abogados. Quieren
ayudar a sus familias, contribuir a sus comunidades,
construir vidas significativas. Y ven en la universidad el
camino hacia esas aspiraciones.
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Pero ese camino estd lleno de obstdculos: examenes
competitivos, limitaciones econdémicas, incertidumbre
vocacional, percepcién de estar en desventaja. Y muchos
temen que su puente hacia la universidad —el
bachillerato— no sea lo suficientemente so6lido para
sostenerlos en la travesia.

Como educadores, tenemos responsabilidad ética de
fortalecer ese puente. No podemos eliminar todas las
desigualdades estructurales que enfrentan —eso requiere
transformaciones sociales mas amplias. Pero SI podemos:

e Proveer orientaciéon vocacional que les ayude a
descubrir quiénes son y qué quieren ser

e Fortalecer su preparacion académica en dareas
criticas

¢ Informarles sobre oportunidades, becas, procesos

e Desarrollar su confianza y autoeficacia

e Acompaiiar su ansiedad y fortalecer su resiliencia

e (Conectarlos con redes y recursos que amplien sus
horizontes

El Bachillerato en Ciencias debe ser efectivamente puente:
no mero lugar de paso donde estudiantes "esperan” llegar
a universidad, sino espacio de transformacion activa donde
se construyen capacidades, se cultivan aspiraciones
realistas y se facilita intencionalmente la transicién.

Los datos de este estudio evidencian que ain hay mucho
por hacer. Pero también revelan que los estudiantes tienen
claridad sobre lo que necesitan y estdn dispuestos a
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comprometerse con su formacién. Escuchar sus voces,
tomar en serio sus demandas y actuar consecuentemente
es nuestro imperativo profesional y moral.

Cada estudiante que ingresa a universidad representa no
solo logro individual sino también victoria colectiva: de una
familia que aposté por educacién, de docentes que
creyeron en sus capacidades, de una comunidad que se
proyecta en su juventud. Y cada estudiante que no logra
ingresar no por falta de capacidad sino por falta de
preparacion, orientacion o0 recursos, representa
oportunidad perdida y potencial desperdiciado.

Construyamos juntos puentes mas sélidos, para que ningiin
suefio se quede del otro lado del rio.
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Resumen

El Bachillerato Técnico en Ecuador representa una modalidad educativa estratégica para
la formacién de capital humano cualificado y la vinculacién entre educacién y sector
productivo. Este articulo cualitativo analiza las experiencias de docentes ecuatorianos
que implementan proyectos de formacion técnica, practicas empresariales y unidades
productivas en instituciones de Educacién General Basica Superior y Bachillerato.
Mediante entrevistas en profundidad a 15 docentes técnicos, andlisis de documentos
institucionales y narrativas de experiencias pedagogicas, se exploran las estrategias
empleadas, desafios enfrentados y aprendizajes generados en la transicién "del aula al
mercado”. Los hallazgos revelan que cuando el bachillerato técnico logra articular
efectivamente teoria y practica, vincularse con el sector productivo real y desarrollar
proyectos auténticos, se generan transformaciones significativas: estudiantes que
adquieren competencias laborales concretas, docentes que actualizan conocimientos
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técnicos, instituciones que se conectan con sus territorios. Sin embargo, persisten
obstaculos: escasez de recursos e infraestructura técnica, limitada vinculacién con
empresas en zonas rurales, formacién docente insuficiente en pedagogias técnicas y
prejuicios sociales que desvalorizan la educacién técnica frente a la académica. El andlisis
concluye que fortalecer el bachillerato técnico requiere inversion sostenida en
infraestructura, formacién docente especializada, politicas que incentiven participacién
empresarial y transformacion cultural que revalorice oficios técnicos como trayectorias
educativas y laborales dignas y productivas.
Palabras claves: Bachillerato técnico; formacién dual; practicas empresariales; educacion

Introduccion

La educacién técnico-profesional tiene larga historia en
Ecuador, remontandose a la segunda mitad del siglo XX
(RIMISP, 2023). Sin embargo, es con la Ley Organica de
Educacién Intercultural (LOEI) de 2011 que el Bachillerato
Técnico adquiere relevancia estratégica como "una de las
mas potentes herramientas para favorecer el desarrollo
econdmico y social de un pais" (LOEI, Art. 43). Esta
revalorizacién responde a la necesidad de formar perfiles
técnicos requeridos por el cambio de la matriz productiva
y las agendas zonales de desarrollo (RIMISP, 2023).

El modelo actual de Bachillerato Técnico en Ecuador se
estructura en torno a familias profesionales y figuras
profesionales especificas (Ministerio de Educacion, 2023).
Las familias profesionales son campos especificos del
conocimiento técnico que definen y ordenan procesos,
productos y/o servicios en itinerarios formativos.
Actualmente existen figuras profesionales en dareas
industrial, agropecuaria, agroindustrial y servicios,
disefiadas a partir de andlisis de sectores productivos y
demandas expresadas por empresarios en encuentros de

242



vinculacién nacional y zonales (Ministerio de Educacion,
2023).

Un componente estratégico es la Unidad Educativa de
Produccién (UEP), definida como entorno que favorece la
complementacién de la formacién técnica mediante
participacion estudiantil en proyectos tangibles y reales.
Las UEP permiten establecer espacios para desarrollo de
destrezas alineadas con perfiles de competencias
profesionales, promover espiritu emprendedor, y crear
fuentes de financiamiento autosostenibles (Ministerio de
Educacion, 2024).

Una innovacidn reciente es la Formacion Dual, modalidad
donde estudiantes alternan clases tedricas en instituciones
educativas con practicas en empresas bajo guia de tutores
académicos y laborales (Ministerio de Educacién, 2025). La
formacion dual busca educacién técnica mas pertinente,
inclusiva y de calidad, alineada con vocaciones productivas
locales (Ministerio de Educaciéon, 2025). Ecuador se
posiciona como segundo pais de América Latina, después
de México, en implementar formaciéon dual a nivel de
educacion media, proyectando beneficiar progresivamente
a 90,000 estudiantes en cuatro afios (Ministerio de
Educacion, 2025).

El modelo dual tiene antecedentes en la tradicién alemana
de formacién para el trabajo que se remonta al siglo XIX
(Wikipedia, 2025). En Ecuador, su implementacion inici6
en 2012 con convenio entre el Ministerio de Coordinacion
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del Conocimiento y Talento Humano y la Cdmara de
Comercio e Industria Alemana (AHK), que asesoré en
procesos curriculares, evaluaciéon y vinculaciéon con
sectores productivos (Wikipedia, 2025).

La literatura documenta que el sistema dual beneficia a
multiples actores: favorece adquisicion y aplicacién de
competencias profesionales a aprendices, permite
docentes establecer relaciones con empresas para
proyectos comunes, y beneficia a entidades productivas en
reclutamiento de colaboradores (Espinoza Freire &
Eudaldo Enrique, 2020). Ademas, puede contribuir a
mejorar imagen y reputacion empresarial al vincularse con
responsabilidad corporativa (Espinoza Freire & Eudaldo
Enrique, 2020).

El Bachillerato Técnico Productivo (BTP), implementado
desde 2016, es un afio complementario post-bachillerato
que fortalece capacidades técnicas especificas para rapida
insercién laboral o desarrollo de microemprendimientos
(Ministerio de Educacion, 2024). Se sustenta en modalidad
dual y certificacibn de competencias laborales. Los
estudiantes obtienen certificacion por competencias en
perfiles registrados especialmente para este programa
(Tenecela Calder6n et al, 2025). En su primera fase se
certificaron 610 bachilleres, y anualmente se certifican
aproximadamente 400 estudiantes adicionales (Tenecela
Calderon et al, 2025).

1.4 Problematica y justificacién del estudio
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A pesar del marco normativo robusto y voluntad politica de
fortalecer educacion técnica, la literatura documenta que
persisten desaffios significativos. Existe histérica
"desconexion entre teoria impartida en aulas y habilidades
practicas requeridas en ambito laboral, lo que ha limitado
oportunidades de empleo para egresados" (Escobar et al.,
2023, p. 2). Adicionalmente, la educacion técnica aun es
percibida como "la oferta pobre del sistema educativo"
(Tomaselli, 2018, citado en RIMISP, 2023), evidenciando
prejuicios que desincentivan su eleccion.

Este articulo busca comprender, desde las voces y
experiencias de docentes técnicos, cémo se esta
operacionalizando el transito "del aula al mercado": ;C6mo
disefian e implementan proyectos productivos? ;Como
vinculan estudiantes con sectores productivos reales? ;Qué
transformaciones generan y qué obstaculos enfrentan?
Visibilizar estas experiencias es fundamental para
identificar buenas practicas, aprender de desafios y
orientar politicas que fortalezcan la educacién técnica
ecuatoriana.

2. Marco tedrico: Educacion técnica y vinculacion con el
mundo del trabajo

2.1 La educacidn técnico-profesional: propositos y desafios

La educacién técnico-profesional se distingue de la
educacion académica general por su enfoque en desarrollo
de competencias especificas para desempefo laboral en
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sectores productivos determinados. Como plantea RIMISP
(2023), el Bachillerato Técnico ecuatoriano tiene triple
proposito: (1) preparar bachilleres para participar en
sociedad democratica, (2) permitir continuacién de
estudios superiores, y (3) preparar para integracién al
mundo laboral o emprendimiento empresarial.

Este triple propésito refleja tension fundamental en
educacion técnica: ;debe priorizar formacién para
inserciéon laboral inmediata o desarrollo integral que
incluya pensamiento critico y ciudadania? Histéricamente,
sistemas de educacion técnica que privilegian
exclusivamente entrenamiento para empleos especificos
han sido criticados por reproducir desigualdades,
confinando a estudiantes de sectores populares a trabajos
manuales mientras élites acceden a educacidon académica
que abre puertas a educacion superior y profesiones de
prestigio (Valdebenito Infante, 2024).

El modelo ecuatoriano busca superar esta dicotomia,
concibiendo bachillerato técnico como formacion integral
que desarrolle competencias técnicas especificas sin
renunciar a formaciéon humanistica y ciudadana. El
curriculo combina asignaturas del tronco comun (Lengua,
Matematicas, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales) con
modulos formativos técnicos especificos de cada figura
profesional (Ministerio de Educacién, 2024).

2.2 El enfoque por competencias laborales
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El bachillerato técnico ecuatoriano adopta enfoque por
competencias, entendidas como capacidades integradas
que movilizan conocimientos, habilidades, actitudes y
valores para desempefiarse efectivamente en situaciones
laborales especificas. Las competencias laborales se
organizan en niveles:

. Competencias bdsicas: Fundamentales para
cualquier trabajo (lectura, escritura, calculo, uso de
tecnologia)

. Competencias genéricas: Transversales a varios
oficios (trabajo en equipo, resolucion de problemas,
comunicacién)

. Competencias especificas: Propias de figura
profesional particular (operar maquinaria especifica,
aplicar técnicas agropecuarias, realizar procesos
gastronomicos)

El perfil de egreso de cada figura profesional especifica
competencias que estudiantes deben desarrollar. Por
ejemplo, la figura "Técnico en Mecanizacion Agricola"
incluye competencias como operar y mantener maquinaria
agricola, aplicar practicas de seguridad industrial y
gestionar recursos en unidades productivas agropecuarias
(Ministerio de Educacion, 2024).

2.3 Aprendizaje situado y pedagogia de la alternancia

El fundamento pedagogico del bachillerato técnico,
especialmente en modalidad dual, es el aprendizaje

SN
~N



situado: la idea de que aprendizaje mas profundo y
transferible ocurre en contextos auténticos de aplicacién,
no en aulas descontextualizadas (Lave & Wenger, 1991).
Los estudiantes aprenden participando en "comunidades
de practica" donde principiantes trabajan junto a expertos,
gradualmente asumiendo mayor responsabilidad.

La pedagogia de la alternancia estructura este aprendizaje
situado mediante ritmos alternados entre institucion
educativa y entorno productivo. En Ecuador, el Reglamento
de Formacién Dual establece que actividades en entornos
institucionales representaran 30-50% del total de horas,
mientras formacion practica en entorno laboral real
representard 50-70% (CES, 2019). Esta alternancia
permite que conocimientos tedricos se contextualicen,
practiquen y profundicen en situaciones reales.

2.4 Vinculacion educacion-empresa: modelos y desafios

La literatura internacional documenta diversos modelos de
vinculacién educacién-empresa en formaciéon técnica,
desde sistemas altamente institucionalizados como el
alemdn o suizo, hasta esquemas mas fragmentarios y
voluntaristas. El modelo aleman se caracteriza por:

. Fuerte institucionalizacion legal y normativa

. Participacién activa de camaras empresariales en
disefo curricular
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. Financiamiento compartido (Estado financia
formacién en escuelas, empresas asumen costos de
formacidn en talleres)

. Cultura empresarial que valora formacién de
aprendices como responsabilidad social y estrategia de
reclutamiento (Espinoza Freire & Eudaldo Enrique, 2020)

En América Latina, la vinculacién educacién-empresa
enfrenta desafios especificos: informalidad laboral elevada,
predominio de microempresas con limitada capacidad de
absorber aprendices, ausencia de cultura empresarial de
responsabilidad formativa, y desconfianza mutua entre
sector educativo y empresarial (Valdebenito Infante, 2024).

Ecuador, mediante iniciativas como el "Sello BT" (sello de
Bachillerato Técnico), busca reconocer y motivar a
empresas que apoyan educacion técnica (RIMISP, 2023).
Este sello, desarrollado con apoyo de RIMISP, identifica
organizaciones con compromiso hacia pais y educacion
técnica, reforzando confianza de clientes y proveedores. Sin
embargo, la vinculacion efectiva con sector productivo
sigue siendo desafio, especialmente en zonas rurales donde
predominan pequenas unidades productivas familiares.

SN
©



Metodologia

Este estudio adopta enfoque cualitativo de tipo descriptivo-
interpretativo, buscando comprender experiencias,
percepciones y practicas de docentes de bachillerato
técnico en sus propios términos. Como plantea la
investigacién cualitativa, el objetivo no es generalizacion
estadistica sino comprensién profunda de fendémenos
sociales complejos en contextos especificos (Flick, 2018).

3.2 Participantes

Se trabajo con 15 docentes técnicos de instituciones
educativas publicas que ofertan Bachillerato Técnico en
tres provincias: Esmeraldas (5 docentes), Manabi (6
docentes) y Santo Domingo de los Tsachilas (4 docentes).
La seleccion fue intencional, buscando diversidad en:

. Figuras  profesionales:  Agroindustria (4),
Mecanizacion Agricola (3), Instalaciones Eléctricas (3),
Produccién Agropecuaria (3), Mecanica Automotriz (2)

. Afios de experiencia: rango de 3 a 22 afios en
educacion técnica

. Tipo de institucion: colegios técnicos tradicionales
(9) y unidades educativas que incorporaron bachillerato
técnico recientemente (6)

. Género: 9 hombres, 6 mujeres
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Todos los participantes firmaron consentimiento
informado y se garantiz6 confidencialidad mediante uso de
pseudoénimos.

3.3 Técnicas de recoleccion de informacion

Entrevistas semiestructuradas en profundidad: Se
realizaron entrevistas individuales de 60-90 minutos con
cada docente, explorando:

. Trayectoria profesional y formacién como docente
técnico
. Descripcion de proyectos productivos o practicas

empresariales implementadas

. Estrategias pedagégicas empleadas para vincular
teoria y practica

. Experiencias de articulacion con sector productivo

. Percepciones sobre aprendizajes estudiantiles y
transformaciones generadas

. Desafios enfrentados y aprendizajes docentes
. Visién sobre futuro de educacion técnica

Las entrevistas se grabaron (con autorizacién) vy
transcribieron integramente.

Analisis  documental: Se revisaron documentos
institucionales: planificaciones de moédulos formativos,
convenios con empresas, informes de proyectos
productivos, mallas curriculares de figuras profesionales.
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Observaciones de campo: Se realizaron visitas a 6
instituciones para observar unidades productivas (talleres,
granjas, invernaderos) y registrar mediante fotografias y
notas de campo.

3.4 Analisis de informacién

Se utiliz6 anadlisis tematico (Braun & Clarke, 2006): lectura
reiterada de transcripciones, codificacién abierta
identificando segmentos significativos, agrupacién de
cédigos en categorias temdticas, interpretacién de
patrones emergentes. El software ATLAS.ti facilité
organizacion y codificacion de datos.

Para garantizar rigor, se emple6 triangulacion de fuentes
(multiples docentes, documentos, observaciones) y
verificacion de miembros (compartiendo hallazgos
preliminares con algunos participantes para validar
interpretaciones).
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Resultados

Estrategias pedagogicas para vincular teoria y
practica

Los docentes entrevistados describieron multiples
estrategias para operacionalizar el aprendizaje situado y
vincular conocimientos tedricos con aplicaciéon practica:

Proyectos productivos integrados

Varios docentes implementan proyectos donde estudiantes
gestionan proceso productivo completo. Carlos, docente de
Produccién Agropecuaria con 15 afnos de experiencia,
narro:

"Tenemos proyecto de crianza de pollos. Los muchachos
hacen todo: desde calcular alimentos balanceados,
construir galpones, controlar temperatura, hasta
comercializar los pollos en la comunidad. No es simulacién;
es produccidn real. Los pollos se venden y las ganancias se
reinvierten en nuevo ciclo. Asi aprenden que en produccion
real cada error cuesta, cada decisiéon importa" (Carlos,
Manabif).

Este tipo de proyectos materializan el concepto de UEP:
espacios formativos autosostenibles donde estudiantes
desarrollan competencias en contextos productivos reales.
Maria, docente de Agroindustria, describio proyecto similar
de procesamiento de mermeladas y conservas:

"Las chicas aprenden todo el proceso: desde seleccionar
frutas de calidad, calcular proporciones de ingredientes,
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controlar coccién, envasar higiénicamente, disefiar
etiquetas, hasta costear produccién y establecer precios.
Vendemos en ferias escolares y a algunos negocios locales.
El aprendizaje es completamente distinto a solo leer
recetas en libro" (Maria, Esmeraldas).

Estos proyectos integran competencias técnicas especificas
(procesamiento de alimentos, control de calidad) con
competencias transversales (emprendimiento, trabajo en
equipo, gestion econémica). Como documenta la literatura,
aprender mediante proyectos auténticos genera
aprendizajes mas significativos y transferibles que
instruccidon descontextualizada (Escobar et al., 2024).

Practicas pre-profesionales en talleres institucionales

Instituciones con infraestructura técnica robusta (talleres
de mecanica, electricidad, carpinteria) implementan
practicas donde estudiantes atienden demandas reales de
la comunidad. Jorge, docente de Instalaciones Eléctricas,
explico:

"Nuestro taller eléctrico funciona como empresa de
servicio. Vecinos traen electrodomésticos para reparar,
solicitan instalaciones eléctricas. Los estudiantes de
tercero, supervisados por mi, diagnostican fallas,
presupuestan reparaciones, ejecutan trabajos. Cobramos
precio simbdlico que cubre materiales. Es aprendizaje
mediante servicio real a comunidad" (Jorge, Santo
Domingo).
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Esta modalidad combina aprendizaje técnico con
desarrollo de competencias sociales (atencién al cliente,
comunicacién, responsabilidad profesional). Como sefala
VVOB (2013), estos espacios donde educacion y
produccién/servicio se entrecruzan son fundamentales
para preparacion laboral efectiva.

Simulaciones y casos de estudio

Cuando recursos o contexto limitan acceso a practicas
reales, docentes recurren a simulaciones y casos. Patricia,
docente de Mecanica Automotriz, describié:

"No siempre tenemos vehiculos disponibles para
diagnoéstico. Entonces uso videos de fallas reales,
simuladores digitales donde identifican problemas en
motores virtuales, casos escritos donde deben diagnosticar
basandose en sintomas descritos. No es lo mismo que
motor real, pero desarrolla razonamiento diagndstico"
(Patricia, Manabi).

Si bien simulaciones son menos auténticas que practica
real, investigaciones muestran que  disefiadas
apropiadmente pueden ser efectivas para desarrollo de
competencias cognitivas complejas como diagndstico, toma
de decisiones y resolucién de problemas (Gonzalez-Alava et
al,, 2024).

La articulacién con empresas y unidades productivas es eje
central del bachillerato técnico, especialmente en
modalidad dual. Las experiencias docentes revelan
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espectro amplio: desde vinculaciones sélidas y sostenidas
hasta intentos frustrados.

Experiencias exitosas de vinculacion

Roberto, docente de Mecanizaciéon Agricola en zona rural
de Manabi, narré convenio exitoso con cooperativa de
productores de cacao:

"La cooperativa necesitaba técnicos que operaran y
mantuvieran maquinaria para beneficiado de cacao.
Firmamos convenio donde nuestros estudiantes hacen
practicas en centro de acopio. Un técnico de cooperativa
supervisa, yo coordino desde colegio. Estudiantes rotan por
diferentes procesos: secado, fermentacion, operacién de
descascarilladora, mantenimiento de equipos. Al
graduarse, varios ya tienen trabajo asegurado en
cooperativa" (Roberto, Manabi).

Este caso ejemplifica lo que literatura identifica como
vinculacién win-win: estudiantes adquieren competencias
en contexto real y posibilidades de empleo; cooperativa
accede a fuerza laboral cualificada ajustada a sus
necesidades especificas; institucién educativa fortalece
pertinencia de su oferta formativa (VVOB, 2013).

Ana, docente de Agroindustria, describié alianza con
empresa procesadora de lacteos:

"La empresa dona insumos (leche, cultivos lacticos) y su
jefe de planta viene mensualmente a dar charlas técnicas. A
cambio, nuestros mejores egresados tienen prioridad en
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contrataciéon. Ademds, hacemos proyectos de mejora:
estudiantes analizan procesos de empresa y proponen
optimizaciones. Algunas se han implementado” (Ana, Santo
Domingo).

Estas alianzas generan valor bidireccional: empresa
contribuye a formaciéon de futuros colaboradores y se
beneficia de "consultorias" estudiantiles; estudiantes
aprenden en contexto empresarial real y desarrollan redes
profesionales (DHLA, 2022).

Sin embargo, varios docentes narraron dificultades para
establecer convenios con empresas:

"He tocado puertas de decenas de talleres mecanicos, nadie
acepta recibir estudiantes. Dicen que no tienen tiempo para
ensefar, que los muchachos estorban, que es riesgo por
seguros. Solo un taller pequefio aceptd recibir a dos
estudiantes, pero sin compromiso formal" (Luis, Mecanica
Automotriz, Esmeraldas).

"En zona rural no hay empresas grandes. Son fincas
familiares pequefias. ;Como haces convenio con agricultor
que apenas produce para subsistencia? No tienen
capacidad de recibir practicantes sistematicamente"
(Carmen, Produccién Agropecuaria, Esmeraldas).

Estos testimonios evidencian desafio estructural: en zonas
rurales y periurbanas donde se ubican muchas
instituciones de bachillerato técnico, el tejido productivo es
débil, informal y fragmentado. Como documenta literatura,
esta realidad dificulta implementacion de modelos de
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formaciéon dual que presuponen existencia de empresas
formales con capacidad y disposiciéon de participar en
formacién (Espinoza Freire & Eudaldo Enrique, 2020).

Adicionalmente, persiste "desconfianza mutua" entre
sector educativo y empresarial:

"Empresarios ven a estudiantes como carga, no como
futuros colaboradores. Y nosotros docentes a veces somos
celosos, no queremos que empresas 'exploten’ a nuestros
muchachos. Falta cultura de corresponsabilidad formativa"
(Andrés, Instalaciones Eléctricas, Manabi).

Superar esta desconfianza requiere construccion de
relaciones sostenidas, marcos normativos claros que
establezcan derechos y responsabilidades de ambas partes,
e incentivos para empresas que participen (RIMISP, 2023).
El "Sello BT" es paso en esta direccion, pero su
implementacion aun es limitada.

El rol de las Unidades Educativas de Produccion
(UEP)

Frente a dificultades de vinculaciéon empresarial, las UEP
emergen como alternativa valiosa para proveer espacios de
aprendizaje practico:

"Nuestra granja es aula viviente. Tenemos parcelas
horticolas, gallinas ponedoras, cerdos, invernadero. Los
estudiantes gestionan todo bajo supervisién. No es igual
que empresa grande, pero desarrollan competencias reales
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en contexto productivo real" (Diego, Produccion
Agropecuaria, Manabi).

Las UEP permiten superar dependencia de voluntad
empresarial externa, creando espacios formativos
controlados por institucion. El Ministerio de Educacién, en
alianza con Ministerio de Agricultura, desarroll6 modelo de
colegios autosostenibles donde ingresos generados por
UEP se consideran autogestion permanente, fortaleciendo
espacios reales de formacion (RIMISP, 2023).

Sin embargo, docentes sefialan limitaciones:

"La UEP requiere inversion inicial significativa: terreno,
infraestructura, insumos, mantenimiento. Nuestro
presupuesto es limitado. Hemos construido lo que tenemos
con gestion propia, rifas, apoyo de padres. Pero no es
sostenible" (Marta, Agroindustria, Esmeraldas).

"La UEP debe generar ingresos para ser autosostenible,
pero no puede competir con empresas reales. Entonces
quedan pequeifias, artesanales. Estudiantes no siempre ven
escalas ni tecnologias de producciéon real" (Fernando,
Mecanizacién Agricola, Santo Domingo).

Estas tensiones evidencian dilema de UEP: para ser
auténticas deben ser productivas, pero para ser sostenibles
educativamente requieren inversiéon que va mas alld de
légica productiva pura. Se necesita equilibrio entre
objetivos formativos y econémicos.
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Transformaciones observadas en estudiantes

Docentes narraron multiples transformaciones que
observan en estudiantes cuando participan en proyectos
productivos o practicas empresariales efectivas:

Desarrollo de identidad profesional

"Al principio, muchos muchachos estan en técnico porque
'les tocd’, no por vocacién. Pero cuando trabajan en
proyectos reales, se enganchan. Comienzan a verse como
'técnicos agropecuarios', con orgullo. Cambia su postura, su
lenguaje, su compromiso” (Roberto, Mecanizacién
Agricola).

Esta construccién de identidad profesional es fundamental
para insercién laboral posterior y desarrollo de carrera.
Como plantea literatura sobre formacién profesional,
aprender no es solo adquirir conocimientos sino
incorporarse a comunidad de practica con identidad
profesional especifica (Lave & Wenger, 1991).

Competencias transversales y empleabilidad

"Lo técnico se aprende. Lo dificil es ensefar
responsabilidad, puntualidad, trabajo en equipo, iniciativa.
Pero cuando estudiantes estdn en empresa real, aprenden
rapido. Saben que llegar tarde o hacer mal trabajo tiene
consecuencias. Desarrollan 'cultura laboral' que es tanto o
mas importante que destrezas técnicas" (Ana,
Agroindustria).
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Esta dimension de "aprender a trabajar" —mas alld de
técnicas especificas— es crucial para empleabilidad.
Empresarios frecuentemente sefialan que competencias
transversales (actitud, responsabilidad, comunicacién) son
tan o mdas importantes que competencias técnicas
especificas, que pueden ensefiarse en el trabajo (VVOB,
2013).

Autoeficacia y proyecto de vida

"Ver que lo que aprenden sirve para algo real, que pueden
producir, vender, resolver problemas concretos, les da
confianza. Muchos deciden emprender negocios propios
después de graduarse. Tengo ex estudiantes con talleres de
reparacion de electrodomésticos, otros con microempresas
de conservas" (Jorge, Instalaciones Eléctricas).

El desarrollo de autoeficacia —creencia en propias
capacidades— es predictor robusto de éxito profesional y
bienestar. Experiencias exitosas en contextos auténticos
fortalecen esta autoeficacia, generando circulo virtuoso de
confianza, desempeno y logro (Bandura, 1997).

Los docentes también reportaron transformaciones
personales al implementar pedagogias técnicas vinculadas
con mundo productivo:

Actualizacion técnica y profesional

"Trabajar con empresa me obliga a mantenerme
actualizado. La tecnologia en procesamiento de alimentos
cambia rapido. Cuando voy a planta, veo equipos nuevos,
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procesos optimizados. Eso me empuja a estudiar, investigar,
no quedarme obsoleto" (Ana, Agroindustria).

Esta vinculacion con sectores productivos reales previene
obsolescencia técnica, riesgo latente en educacion técnica
cuando docentes permanecen exclusivamente en aulas sin
contacto con evoluciones tecnoldgicas del campo (VVOB,
2013).

Redefinicion del rol docente

"Ya no soy el 'maestro’ que sabe todo y transmite
conocimiento. Soy facilitador, supervisor, gestor de
aprendizajes. A veces mis estudiantes me ensefian trucos
que aprendieron en empresa. Es relaci6n mas horizontal,
colaborativa" (Roberto, Mecanizacion Agricola).

Este transito del docente-transmisor al docente-facilitador
es coherente con pedagogias activas y aprendizaje situado,
donde conocimiento se co-construye en practica mas que
se transmite unidireccionalmente (Escobar et al., 2023).

Satisfaccion profesional renovada

"Cuando ves egresados trabajando, produciendo,
ganandose la vida honradamente con lo que aprendieron
contigo, es satisfaccion que no tiene precio. Das sentido a tu
trabajo como docente" (Carlos, Produccion Agropecuaria).

Esta dimensién afectiva —orgullo de ver frutos concretos
de labor formativa— fortalece identidad y compromiso
docente, contrarrestando desgaste profesional frecuente
en educacion.
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A pesar de experiencias exitosas, docentes identificaron
obstaculos estructurales significativos:

Recursos e infraestructura limitados

"Queremos implementar figura de energias renovables,
pero equipo (paneles solares, inversores, baterias) es
carisimo. El distrito no tiene presupuesto. Entonces
enseflamos teoria sin practica. Es frustracién" (Luis,
Instalaciones Eléctricas).

"Nuestros talleres tienen equipos de hace 20 afios. En
industria actual se usan tecnologias que nosotros ni
conocemos. Formamos técnicos para tecnologias
obsoletas" (Patricia, Mecanica Automotriz).

Esta brecha tecnolégica es obstaculo critico documentado
en literatura sobre educacion técnica latinoamericana:
instituciones publicas carecen de recursos para actualizar
constantemente equipamiento que en sector productivo
evoluciona rapidamente (Valdebenito Infante, 2024).

Formacion pedagdgica insuficiente

"Yo soy técnico agrénomo con experiencia en fincas, pero
nunca me formaron como docente. Aprendi a ensefiar por
ensayo-error. Siento que me falta pedagogia, didactica,
manejo de grupos diversos" (Diego, Produccion
Agropecuaria).

N
(0}
w



Este desafio es recurrente: docentes técnicos
frecuentemente son profesionales con sélida formacion
técnica pero limitada formacién pedagdégica. Como sefiala
Escobar et al. (2023), fortalecer educacién técnica requiere
formar docentes que dominen tanto competencias técnicas
como didacticas especificas para ensefianza técnico-
profesional.

Prejuicios sociales hacia educacion técnica

"Familias ven técnico como 'plan B' para quienes no pueden
académico. Preferirian que sus hijos vayan a ciencias para
universidad. No entienden que técnico también abre
puertas, que hay dignidad en oficios" (Marta,
Agroindustria).

Esta desvaloracion social de educacion técnica,
documentada ampliamente (RIMISP, 2023), desalienta
estudiantes capaces de elegirla vocacionalmente vy
perpetua prejuicio de que es "educacion de segunda clase".
Transformar esta percepciéon requiere campanas
culturales, visibilizacion de trayectorias exitosas de
egresados técnicos y revalorizacién social del trabajo
técnico cualificado.

Evaluacion estandarizada que no captura aprendizajes
técnicos

"Nos evaluan igual que colegios académicos: examenes
estandarizados de razonamiento ldégico. Pero las
competencias técnicas —soldar bien, diagnosticar motor,
cosechar apropiadamente— no se miden en examen de
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papel. Nuestros estudiantes quedan mal evaluados, aunque
sean técnicamente competentes” (Jorge, Instalaciones
Eléctricas).

Este desafio sistémico evidencia tensién entre légica de
evaluacién estandarizada nacional y naturaleza situada de
competencias técnicas, que requieren evaluacién por
desempefio en contextos auténticos (VVOB, 2013).

Discusion

Los hallazgos confirman lo que literatura internacional
documenta: la alternancia entre formacién institucional y
practica en contextos productivos reales es estrategia
pedagogica poderosa para desarrollo de competencias
laborales (Espinoza Freire & Eudaldo Enrique, 2020).
Cuando estudiantes participan en proyectos productivos
auténticos, UEP funcionales o practicas empresariales bien
supervisadas, no solo adquieren destrezas técnicas sino
también competencias transversales, identidad profesional
y autoeficacia.

Sin embargo, la efectividad de alternancia depende
criticamente de calidad de experiencias en ambos
entornos: formacion tedrica sélida en institucién Y practica
significativa en contexto productivo. Experiencias donde
"practica" es meramente observacién pasiva o tareas
menores sin valor formativo no generan aprendizajes
profundos. Se requiere disefio intencional de practicas, con
objetivos  claros, supervision docente-empresarial
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coordinada y reflexion sistematica sobre aprendizajes
(VVOB, 2013).

5.2 UEP como alternativa ante limitaciones de vinculacion
empresarial

En contextos donde vinculacion con empresas formales es
dificil zonas rurales, sectores con informalidad elevada las
UEP emergen como alternativa valiosa. Permiten crear
espacios formativos controlados institucionalmente, pero
con caracteristicas de produccién real: gestion de recursos,
toma de decisiones con consecuencias reales,
comercializacién de productos.

Sin embargo, para que UEP sean efectivas requieren: (1)
inversion inicial en infraestructura y equipamiento, (2)
modelo de gestion que equilibre objetivos formativos y
sostenibilidad econ6mica, (3) autonomia institucional para
manejar ingresos generados, (4) formacién docente en
gestion de UEP (Ministerio de Educaciéon, 2024). Politicas
educativas deben fortalecer UEP mediante financiamiento
especifico y marcos normativos que faciliten su operacion.

Un hallazgo preocupante, aunque no sorprendente, es la
desigualdad de recursos entre instituciones: algunas con
talleres equipados, otras con infraestructura obsoleta o
inexistente. Esta desigualdad reproduce injusticias:
estudiantes de instituciones mejor dotadas desarrollan
competencias técnicas mas solidas y actualizadas, teniendo
ventajas en mercado laboral.
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Como plantea Escobar. (2023), fortalecer educacién técnica
debe priorizar equidad, garantizando que todas las
instituciones urbanas y rurales, en zonas ricas y pobres,
accedan a recursos necesarios para formacién técnica de
calidad. Esto requiere inversién publica sostenida y
criterios de asignacién presupuestaria que compensen
desigualdades.

Mientras educacion técnica sea percibida como "opcién
para quienes no pueden con lo académico”, su potencial
transformador quedara limitado. Revalorizar educacién
técnica requiere transformacion cultural multinivel:

o o Nivel social: Campafas que visibilicen
trayectorias exitosas de técnicos, dignidad del
trabajo cualificado, contribucién de oficios técnicos
al desarrollo econémico

o o Nivel familiar: Orientacién que ayude a
familias comprender que educaciéon técnica es
opcion valida y valiosa, no "plan B"

o o Nivel institucional: Calidad formativa que
genere  egresados realmente  competentes,
demostrando que educacion técnica prepara bien

* o Nivel de mercado laboral: Remuneraciones
dignas y condiciones laborales decentes para
técnicos, que evidencien valoracién de estas
profesiones
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Como documenta RIMISP (2023), iniciativas como Sello BT
son pasos correctos, pero se requiere esfuerzo sostenido y
articulado de multiples actores.

Conclusiones

Este andlisis de experiencias docentes permite concluir:

e El bachillerato técnico puede ser efectivo cuando
articula  teorfa-practica mediante proyectos
auténticos, UEP  funcionales 'y  practicas
empresariales bien disefiadas. Las experiencias
exitosas documentadas demuestran que pedagogia
de alternancia genera aprendizajes significativos,
desarrollo de identidad profesional y empleabilidad.

e Lavinculacién con sector productivo real es valiosa
pero compleja. Requiere voluntad empresarial,
marcos normativos claros, incentivos apropiados y
construccion de confianza mutua. En ausencia de
tejido empresarial robusto, UEP son alternativa
viable, pero requieren inversion y apoyo sostenido.

e Los docentes técnicos son actores clave cuya labor
va mas alld de transmitir conocimientos. Son
gestores de aprendizaje situado, mediadores entre
educacion y trabajo, actualizadores permanentes de
contenidos  técnicos.  Requieren  formacion
pedagdgica especifica y condiciones laborales que
faciliten vinculacién con sector productivo.

e Persisten obstaculos estructurales significativos:
recursos limitados, infraestructura obsoleta,

N
o
(0]



formacién docente insuficiente, prejuicios sociales,
sistemas de evaluacién inadecuados. Superarlos
requiere politicas integrales, no solo voluntarismo
docente.

La educaciéon técnica puede ser herramienta de
movilidad social y desarrollo territorial cuando es
pertinente a vocaciones productivas locales, de
calidad formativa sélida y valorada socialmente.
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Resumen

Este estudio tuvo como objetivo analizar las actividades extracurriculares
implementadas en instituciones educativas ecuatorianas contribuyen al desarrollo de los
valores fundamentales del perfil de salida del bachiller: justicia, innovacién y solidaridad.
Se realizo un estudio mixto (cuantitativo-cualitativo) mediante encuesta a 245
estudiantes de bachillerato y entrevistas a 12 coordinadores de actividades
extracurriculares de 8 instituciones educativas (publicas y privadas) de las provincias de
Pichincha, Guayas y Esmeraldas. Se utilizé analisis estadistico descriptivo para datos
cuantitativos y andlisis temdtico para informacién cualitativa. E1 78% de estudiantes
participa en al menos una actividad extracurricular. Los clubes mas comunes son
deportivos (64%), artisticos-culturales (42%), académicos (31%) y de servicio
comunitario (28%). Los estudiantes participantes reportan mayor desarrollo de valores
del perfil de salida que no participantes: solidaridad (83% vs 54%),
innovacién/creatividad (71% vs 49%) y justicia/ética (68% vs 51%). Las actividades de
servicio comunitario mostraron mayor impacto en desarrollo de solidaridad y justicia,
mientras que clubes cientificos/tecnolégicos fortalecieron innovacién. Se identificaron
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barreras de participacion: limitaciones econémicas (34%), falta de tiempo (28%),
desconocimiento de oferta (19%). Las actividades extracurriculares constituyen espacios
privilegiados para cultivar valores del perfil de salida del bachiller ecuatoriano cuando se
disefian intencionalmente con ese propdsito. Se requiere fortalecer equidad en acceso,
diversificar oferta y evaluar sistematicamente su contribucién al desarrollo integral
estudiantil.

Palabras claves: Actividades extracurriculares, perfil de salida, valores educativos, bachillerato
ecuatoriano

Introduccion

El perfil de salida del bachiller ecuatoriano, establecido en
el curriculo nacional (Ministerio de Educacién, 2016),
define las capacidades y responsabilidades que los
estudiantes deben desarrollar al concluir los 13 afios de
educacion obligatoria. Este perfil se articula en torno a tres
valores fundamentales: justicia, innovacién y solidaridad
(Ministerio de Educacion, 2016; Tenesaca Simancas et al.,
2023).

Justicia (J): Engloba dimensiones como comprension de
necesidades y potencialidades del pais, actuacion ética e
integra, respeto y responsabilidad hacia uno mismo y los
demas, y reflexion critica sobre fortalezas y debilidades
personales. El perfil establece que bachilleres deben
"comprender las necesidades y potencialidades de nuestro
pais y nos involucramos en la construccion de una sociedad
democratica, equitativa e inclusiva" y "actuar con ética,
generosidad, integridad, coherencia y honestidad en todos
nuestros actos" (Ministerio de Educacion, 2016, p. 12).

Innovacion (I): Implica tener iniciativas creativas, actuar
con pasion, mente abierta y vision de futuro, asumir
responsabilidad en toma de decisiones, y aprender
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permanentemente. Los bachilleres deben "tener iniciativas
creativas, actuar con pasion, mente abierta y vision de
futuro; asumir liderazgos auténticos, proceder con
proactividad y responsabilidad en la toma de decisiones y
estar preparados para enfrentar los riesgos que el
emprendimiento conlleva” (Ministerio de Educacidn, 2016,

p. 13).

Solidaridad (S): Se relaciona con construccién de
identidad nacional, valoracién de multiculturalidad y
multietnicidad, uso de inteligencia emocional para ser
positivos y flexibles, y adaptacion al trabajo en equipo. El
perfil especifica que bachilleres deben "valorar nuestra
multiculturalidad y multietnicidad, respetando las
identidades de otras personas y pueblos"y "nos adaptamos
a las exigencias de un trabajo en equipo en el que
comprendemos la realidad circundante y respetamos las
ideas y aportes de las demas personas” (Ministerio de
Educacién, 2016, p. 14).

Diversos autores han analizado este perfil de salida.
Tenesaca Simancas et al. (2023) documentan que, si bien el
perfil es robusto en su conceptualizacién, su
materializacion enfrenta desafios relacionados con
desigualdades socioecondmicas, brechas entre bachillerato
y universidad, y limitaciones del sistema educativo para
desarrollar efectivamente todas las dimensiones del perfil.

Las actividades extracurriculares se definen como aquellas
que complementan la formacién académica regular,
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desarrollindose fuera del curriculo obligatorio vy
generalmente con participacion voluntaria de estudiantes
(Holland & Andre, 1987). En Ecuador, el Ministerio de
Educacién (2023) las conceptualiza como espacios que
"diversifican y complementan la educacién formal" y
pueden incluir clubes deportivos, artisticos, cientificos,
tecnolégicos, de debate, de servicio comunitario, entre
otros.

La literatura internacional documenta multiples beneficios
de las actividades extracurriculares: mejoran rendimiento
académico, desarrollan habilidades sociales, fortalecen
autoestima, previenen conductas de riesgo y facilitan
transicion a educacién superior y mundo laboral (Eccles et
al, 2003; Mahoney et al., 2005). Especificamente para
desarrollo de valores, investigaciones muestran que
actividades extracurriculares estructuradas proveen
contextos auténticos donde estudiantes practican
cooperacion, liderazgo, responsabilidad y compromiso
social (Larson et al.,, 2006).

En el contexto ecuatoriano, las actividades
extracurriculares estan normadas mediante lineamientos
de jornada escolar extendida (Ministerio de Educacion,
2023), que establecen que estas actividades son
voluntarias, sin costo para estudiantes de instituciones
publicas, y deben planificarse coordinadamente por
directivos institucionales. Sin embargo, su implementacion
es desigual: instituciones privadas generalmente ofrecen
mayor  diversidad 'y calidad de  actividades
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extracurriculares que publicas, evidenciando
desigualdades en oportunidades formativas (Primicias,
2023).

A pesar de la importancia tedrica de actividades
extracurriculares para formacion integral, existe escasa
investigaciéon empirica en Ecuador que examine
sistemdaticamente su contribucién al desarrollo de valores
especificos del perfil de salida del bachiller. La mayoria de
estudios sobre perfil de salida se enfocan en curriculo
académico formal, sin considerar espacios formativos
complementarios (Tenesaca Simancas et al., 2023).

Este estudio busca llenar ese vacio preguntando: ;Como
contribuyen las actividades extracurriculares al desarrollo
de los valores del perfil de salida (justicia, innovacion,
solidaridad) en bachilleres ecuatorianos? Especificamente,
se explora: (1) qué tipos de actividades extracurriculares se
ofertan en instituciones ecuatorianas, (2) en qué medida
estudiantes participan en ellas, (3) como perciben
estudiantes y coordinadores su contribucién al desarrollo
de valores del perfil de salida, y (4) qué barreras limitan
acceso y participacion.
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Metodologia

Estudio mixto con componente cuantitativo (encuesta) y
cualitativo (entrevistas), de corte transversal, realizado
entre octubre 2024 y enero 2025.

Muestra estudiantil: 245 estudiantes de segundo y tercero
de bachillerato (16-18 anos) de 8 instituciones educativas:
4 publicas fiscales y 4 particulares, ubicadas en Quito (3),
Guayaquil (3), Quinindé (1) y Esmeraldas (1). Seleccion
intencional buscando diversidad en tipo de sostenimiento,
ubicacion geografica y nivel socioeconémico. Distribucidn:
52% mujeres, 48% hombres; 56% de instituciones
publicas, 44% de privadas.

Coordinadores de actividades extracurriculares: 12
docentes o directivos responsables de coordinar clubes y
actividades extracurriculares en las 8 instituciones
(algunos coordinan multiples actividades).

Encuesta estudiantil: Cuestionario estructurado de 35
preguntas que indagé: (a) participacion en actividades
extracurriculares (cuales, frecuencia, duracion), (b)
autopercepcién sobre desarrollo de valores del perfil de
salida mediante escala Likert 1-5, (c) motivaciones para
participar o no participar, (d) barreras identificadas, (e)
sugerencias de mejora. Validado mediante pilotaje con 20
estudiantes.
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Entrevistas semiestructuradas: Guion de 12 preguntas
abiertas explorando: disefio e implementacion de
actividades, objetivos formativos, estrategias para cultivar
valores especificos, transformaciones observadas en
estudiantes, desafios enfrentados.

Encuestas se aplicaron presencialmente en horario escolar
(noviembre-diciembre 2024) tras obtener autorizacién
institucional y consentimiento informado de familias y
asentimiento de estudiantes. Entrevistas se realizaron
individualmente (40-60 minutos), grabadas y transcribo
con autorizacidn de participantes.

Se empleo estadistica descriptiva (frecuencias,
porcentajes, medias) usando SPSS v.26. Pruebas de Chi-
cuadrado y t de Student para comparar grupos
(participantes vs no participantes; instituciones publicas
vs privadas). Y un andlisis tematico identificando
categorias emergentes sobre como actividades cultivaban
valores especificos, transformaciones estudiantiles y
obstaculo

Resultados

Oferta y participacion en actividades extracurriculares

Oferta institucional: Las 8 instituciones estudiadas ofrecen
entre 6 y 24 actividades extracurriculares diferentes
(media=14.3). Instituciones privadas ofrecen
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significativamente mdas actividades (media=19.5) que
publicas (media=9.3), p<0.01.

Tipos de actividades ofertadas (porcentaje de instituciones
que las ofrecen):

Tipo de actividad % Ejemplos
Instituciones

Deportivas 100% Futbol, baloncesto,
voleibol, atletismo,
natacion, artes
marciales

Artisticas- 87% Danza, teatro, musica

culturales (instrumentos/coro),
artes plasticas

Académicas 75% Clubes de ciencias,

matematicas, robodtica,
debate, Model UN

Lingiiisticas 62% Clubes de inglés,
francés, lenguas
ancestrales

Servicio 50% Voluntariado, proyectos

comunitario sociales, ecolégicos

Tecnolodgicas 50% Programacion, disefo
digital, videojuegos

Emprendimiento 25% Clubes de
emprendimiento,
microempresas
estudiantiles

Participacion estudiantil: E1 78% de encuestados participa
en al menos una actividad extracurricular; 43% en dos o
mas. Diferencias significativas: 89% en instituciones
privadas vs 68% en publicas (p<0.01).

Actividades con mayor participacion estudiantil:
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Deportivas: 64%

Artisticas-culturales: 42%

Académicas (ciencias, matematicas, robética): 31%
Servicio comunitario: 28%

Debate/oratoria: 19%

Tecnoldgicas: 17%

Frecuencia de participacion: 61% participa semanalmente,
27% quincenal, 12% mensual u ocasional.

Desarrollo de valores del perfil de salida

Se solicité a estudiantes autoevaluarse (escala 1-5, donde
1=nada y 5=mucho) en qué medida las actividades
extracurriculares les han ayudado a desarrollar
valores/competencias especificas del perfil de salida.

Comparaciones participantes vs no participantes:

Valor/competencia Particip No Difere Sig.
del perfil antes particip ncia
(n=191) antes
Media (n=54)

Media
Solidaridad/trabaj 4.2 3.1 1.1 p<0.
0 en equipo 001
Innovacion/creativ 3.9 2.9 1.0 p<0.
idad 001
Justicia/ética/resp 3.8 3.0 0.8 p<0.
onsabilidad 01
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Respeto a 41 3.2 0.9 p<0.

diversidad 001
Liderazgo/iniciativ 3.7 2.7 1.0 p<0.
a 001
Comunicacién 4.0 3.1 0.9 p<0.
efectiva 001
Identidad 3.5 3.0 0.5 p<O0.
nacional/cultural 05

Estudiantes participantes en actividades extracurriculares
reportan significativamente mayor desarrollo en todos los
valores y competencias del perfil de salida que no
participantes.

Percepciones cualitativas

Las entrevistas a coordinadores revelaron estrategias
especificas mediante las cuales actividades
extracurriculares desarrollan valores del perfil de salida:

Cultivando solidaridad:

"En nuestro club de voluntariado, estudiantes trabajan con
comunidades vulnerables: adultos mayores, nifios con
discapacidad, zonas afectadas por desastres. No es solo
'ayudar’; reflexionamos sobre injusticias estructurales,
sobre nuestros privilegios. Ahi desarrollan solidaridad
genuina, no caridad paternalista” (Coordinadora club
servicio comunitario, institucion privada Quito).

"El deporte de equipo ensefia solidaridad practica:
depender de compaferos, celebrar éxitos colectivos,
apoyarse en derrotas. Cuando un jugador débil mejora
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porque equipo lo entrend, aprenden que juntos logran mas"
(Coordinador futbol, institucién publica Guayaquil).

Fomentando innovacion:

"En robdtica, no hay solucion tnica. Estudiantes enfrentan
problemas abiertos: disefar robot que navegue laberinto,
recolecte objetos. Deben ser creativos, probar, fallar,
redisefiar. Ahi desarrollan mentalidad innovadora: ver
problemas como oportunidades, no rendirse ante fracasos"
(Coordinadora club robdtica, institucion privada Quito).

"Teatro es innovacion permanente: cOmo interpretar
personaje, cémo resolver problemas técnicos de
escenografia con recursos limitados. Cada funcién es
experimento creativo” (Coordinador teatro, institucion
publica Esmeraldas).

Promoviendo justicia y ética:

"En Model UN, debatimos temas como desigualdad de
género, cambio climatico, migracion. Estudiantes
investigan profundamente, asumen roles de paises con
posturas distintas a las suyas. Desarrollan pensamiento
critico sobre injusticias globales y capacidad de
argumentar éticamente” (Coordinadora Model UN,
institucion privada Guayaquil).

Coordinadores describieron multiples transformaciones en
estudiantes participantes:
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Desarrollo de identidad y propdsito:

"Muchos llegan sin saber quiénes son ni qué quieren. A
través de actividades, descubren pasiones, talentos. Una
chica timida se descubrié lider en club de debate. Ahora
quiere estudiar derecho para defender derechos humanos.
La actividad le dio identidad y propdsito” (Coordinadora
debate, institucién publica Quinindé).

Habilidades socioemocionales:

"Veo estudiantes que llegan con baja autoestima,
socialmente aislados. El club les da sentido de pertenencia.
Aprenden a manejar frustraciones (perder partido,
fracasar en experimento), a celebrar logros, a colaborar.
Son habilidades que curriculo académico no siempre
cultiva" (Coordinador club ciencias, instituciéon privada

Quito).
Conciencia social:

"Después de trabajar con nifios de comunidad marginal,
estudiantes cuestionan su realidad privilegiada. 'Profe, no
sabia que habia gente que vive asi, tan cerca de nosotros'.
Desarrollan conciencia social, compromiso con justicia. Eso
es perfil de salida en accion” (Coordinadora servicio
comunitario, institucion privada Guayaquil).

Barreras para participacion

Se identificaron obstaculos que limitan participacién en
actividades extracurriculares:
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Limitaciones econdmicas (34% de no participantes):

"Aunque instituciones publicas no cobran, hay costos
indirectos: uniformes deportivos, materiales artisticos,
transporte si actividad es en horario extendido. Familias de
escasos recursos no pueden costear” (Coordinador
deportes, institucién publica Esmeraldas).

Falta de tiempo (28%):

"Muchos estudiantes trabajan para apoyar a familias. Otros
tienen exceso de deberes académicos. No tienen tiempo
fisico ni mental para actividades adicionales"
(Coordinadora actividades, institucién publica Quinindé).

Desconocimiento de oferta (19%):

"No difundimos bien. Estudiantes desconocen qué clubes
existen, cdmo inscribirse, qué horarios. Falla comunicacién
institucional" (Directivo institucién publica Guayaquil).

Falta de interés / desmotivacion (12%):

"Algunos dicen 'no me interesa nada'. Pero frecuentemente
es porque actividades ofertadas no conectan con sus
intereses reales. Ofrecemos lo tradicional (fatbol, danza)
pero no, por ejemplo, e-sports, disefio de moda,
podcasting" (Coordinadora actividades, institucion
privada Quito).
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Discusion

Los hallazgos confirman que actividades extracurriculares,
cuando disefiadas intencionalmente, son espacios
privilegiados para cultivar valores del perfil de salida del
bachiller ecuatoriano. Estudiantes participantes reportan
significativamente mayor desarrollo en solidaridad,
innovaciéon y justicia que no participantes. Esto es
consistente con literatura internacional que documenta
que aprendizaje experiencial en contextos auténticos
(como clubes y actividades voluntarias) genera
aprendizajes mas profundos y transferibles que instruccion
puramente académica (Larson et al., 2006).

Los mecanismos mediante los cuales actividades
extracurriculares cultivan valores incluyen:

e Practica situada: Valores no se ensefian
tedricamente sino se practican en situaciones reales
(trabajo en equipo en deportes, resolucion creativa
de problemas en robdtica, compromiso social en
voluntariado)

e Modelamiento: Coordinadores modelan valores que
buscan transmitir (ética deportiva, pensamiento
innovador, compromiso social)

e Reflexion guiada: Coordinadores efectivos no solo
facilitan actividades sino generan espacios de
reflexion sobre valores y aprendizajes emergentes

o Identidad de grupo: Pertenencia a club genera
identidad colectiva que incorpora valores
compartidos
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No todas las actividades contribuyen igualmente a todos

los valores. Hallazgos revelan "especializaciéon":

Servicio comunitario es mads efectivo para
solidaridad y justicia, al confrontar estudiantes con
realidades de injusticia social y cultivar empatia y
compromiso

Clubes cientifico-tecnolégicos fortalecen
especialmente innovacidn, al requerir creatividad,
experimentacion y resolucién de problemas
complejos

Deportes de equipo desarrollan solidaridad
mediante dependencia mutua y trabajo colectivo
Debate y Model UN cultivan justicia mediante
analisis critico de problematicas globales

Esta especializacion sugiere que instituciones deben
ofrecer diversidad de actividades para desarrollar
integralmente todos los valores del perfil de salida, no
privilegiar solo deportes (como frecuentemente ocurre) o
solo actividades académicas.

Un hallazgo preocupante es la desigualdad en oferta y

participacion:

Instituciones privadas ofrecen mas del doble de
actividades que publicas

89% de estudiantes de privadas participan vs 68%
de publicas
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e Barreras econdémicas afectan
desproporcionadamente a estudiantes de sectores
populares

Esta desigualdad replica y profundiza injusticias
estructurales. Estudiantes de contextos privilegiados
acceden a espacios formativos complementarios que
desarrollan competencias valiosas (liderazgo, trabajo en
equipo, creatividad), generando ventajas acumulativas en
trayectorias educativas y laborales futuras. Mientras,
estudiantes vulnerables tienen menos oportunidades de
desarrollar estas competencias, limitando su movilidad
social.

Como plantea Tenesaca Simancas et al. (2023), el perfil de
salida del bachiller ecuatoriano enfrenta riesgo de
quedarse en aspiracion retorica si sistema educativo no
garantiza condiciones equitativas para que TODOS los
estudiantes, independientemente de origen
socioeconomico, accedan a experiencias formativas que
cultiven valores del perfil.

Politicas como jornada escolar extendida gratuita
(Ministerio de Educacion, 2023) son pasos correctos, pero
requieren recursos sostenidos, infraestructura adecuada y
personal capacitado para implementarse efectivamente,
especialmente en instituciones publicas de zonas
vulnerables.
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Conclusiones

Este estudio documenta que actividades extracurriculares,
cuando disefiadas intencionalmente, constituyen espacios
privilegiados para cultivar valores del perfil de salida del
bachiller ecuatoriano: justicia, innovacién y solidaridad.
Estudiantes participantes desarrollan significativamente
mas estas competencias que no participantes. Diferentes
tipos de actividades fortalecen valores especificos: servicio
comunitario cultiva solidaridad y justicia; clubes cientifico-
tecnolégicos fomentan innovacién; deportes de equipo
desarrollan trabajo colaborativo.

Sin embargo, persisten desigualdades significativas:
instituciones privadas ofrecen mayor diversidad y calidad
de actividades que publicas; estudiantes de sectores
populares enfrentan barreras econémicas y de tiempo que
limitan participacién. Esta inequidad contradice aspiracién
del perfil de salida de formar bachilleres con valores de
justicia 'y solidaridad, al reproducir injusticias
estructurales.

Fortalecer actividades extracurriculares como estrategia
para materializar el perfil de salida requiere: (1) inversion
publica sostenida que garantice oferta diversa y de calidad
en todas las instituciones; (2) eliminacion de barreras que
limitan participacion de estudiantes vulnerables; (3)
formacién especializada de coordinadores en pedagogias
de valores; (4) evaluacion sistemdtica de contribucién de
actividades a desarrollo integral; (5) transformacion
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cultural que reconozca actividades extracurriculares como
componente esencial (no accesorio) de educacidén integral.

El perfil de salida del bachiller ecuatoriano representa
aspiracién noble de formar ciudadanos justos, innovadores
y solidarios. Las actividades extracurriculares son
herramienta poderosa para concretar esa aspiracion, pero
solo si el sistema educativo garantiza que TODOS los
estudiantes, sin distincién de origen socioecondmico,
accedan equitativamente a estas experiencias formativas
transformadoras.
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