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Introducción 

En la actualidad, la educación enfrenta múltiples desafíos asociados al 
acceso, la calidad, la equidad y la pertinencia de los contenidos que se 
imparten en los distintos niveles del sistema educativo. En particular, 
se ha identificado una creciente necesidad de fortalecer la educación 
basada en la ciencia como medio para promover la alfabetización 
científica, combatir la desinformación y fomentar el pensamiento 
crítico entre los estudiantes. Este enfoque no solo responde a 
imperativos pedagógicos, sino también a exigencias sociales y éticas 
en contextos marcados por la circulación de pseudociencias, la 
aceptación de creencias infundadas y la propagación de mitos en 
distintos ámbitos del saber. 

Desde una perspectiva teórica, la educación basada en la ciencia se 
fundamenta en principios epistemológicos que privilegian la 
observación, la experimentación, la validación empírica y el 
razonamiento lógico. Estos principios no solo constituyen los pilares de 
las disciplinas científicas, sino que también deben orientar las 
prácticas educativas en todas las áreas del conocimiento. En ese 
sentido, educar con base en la ciencia implica no solo la enseñanza de 
contenidos científicos, sino también el desarrollo de habilidades 
cognitivas superiores, como la argumentación, la toma de decisiones 
fundamentadas, la resolución de problemas complejos y la evaluación 
crítica de la información. 

 

 



 
 

En el contexto ecuatoriano, la pertinencia de este enfoque es evidente. 
A pesar de los avances en materia de cobertura educativa y del 
establecimiento de reformas curriculares orientadas a la formación 
integral, subsisten importantes brechas en cuanto al desarrollo del 
pensamiento crítico y la consolidación de una ciudadanía 
científicamente alfabetizada. La presencia de pseudociencias, mitos 
sobre el aprendizaje —como la creencia en estilos de aprendizaje 
rígidos o el uso de técnicas sin respaldo empírico— y prácticas 
docentes desactualizadas, configuran un escenario que limita el 
alcance transformador de la educación. Estos elementos no solo 
afectan la calidad del aprendizaje, sino que también perpetúan formas 
de pensamiento dogmático que dificultan la autonomía intelectual de 
los estudiantes. 

En este marco, se plantea el presente trabajo académico titulado 
Educación Basada en la Ciencia: Desmintiendo Mitos y Fomentando el 
Pensamiento Crítico. Su propósito es analizar críticamente el papel de 
la ciencia en la educación, identificar los mitos más extendidos en el 
ámbito pedagógico, y proponer estrategias orientadas al 
fortalecimiento del pensamiento crítico como una competencia 
transversal e indispensable para la formación de ciudadanos 
responsables, éticamente comprometidos y capaces de participar 
activamente en sociedades democráticas. 

 

 

 

 



 
 

Delimitación del objeto de estudio 

Este estudio se focaliza en el análisis de la educación basada en la 
ciencia en el sistema educativo ecuatoriano, con especial énfasis en 
los niveles de educación básica y bachillerato. A partir de una revisión 
teórica y conceptual, se aborda la influencia de mitos pedagógicos y 
creencias pseudocientíficas en las prácticas educativas, así como las 
posibilidades y limitaciones que existen para fomentar el pensamiento 
crítico a través de metodologías basadas en evidencia. Asimismo, se 
exploran referentes nacionales e internacionales sobre educación 
científica y se analizan propuestas de política pública orientadas a 
mejorar la calidad educativa mediante el fortalecimiento de la 
alfabetización científica. 

Problema de investigación 

La persistencia de mitos y creencias pseudocientíficas en el ámbito 
educativo ecuatoriano plantea un problema central: ¿Cómo afectan 
estos elementos al desarrollo del pensamiento crítico y a la 
consolidación de una educación basada en la ciencia? Este 
interrogante se articula con la necesidad de revisar críticamente las 
prácticas docentes, los contenidos curriculares y las políticas 
educativas, a fin de identificar las condiciones que permiten —o 
dificultan— una educación sustentada en criterios científicos y 
orientada al fortalecimiento de competencias críticas. 

 

 



 
 

Objetivo general 

Analizar la influencia de los mitos y las pseudociencias en la educación 
ecuatoriana y proponer estrategias pedagógicas basadas en la ciencia 
para fomentar el pensamiento crítico en los estudiantes. 

Objetivos específicos 

1. Identificar los principales mitos y creencias pseudocientíficas 
presentes en el discurso y las prácticas educativas en Ecuador. 

2. Evaluar el impacto de dichos mitos en la calidad del proceso de 
enseñanza-aprendizaje y en el desarrollo del pensamiento 
crítico. 

3. Examinar enfoques pedagógicos y metodologías sustentadas 
en evidencia científica que favorezcan la alfabetización 
científica. 

4. Proponer recomendaciones para la implementación de 
prácticas educativas críticas y científicamente fundamentadas 
en el sistema educativo ecuatoriano. 

 

 

 

 

 



 
 

Justificación 

La elección de este tema responde a una preocupación compartida en 
el ámbito académico y educativo: la necesidad de mejorar la calidad de 
la educación mediante el uso de herramientas teóricas y 
metodológicas rigurosas, basadas en evidencia empírica. El 
fortalecimiento del pensamiento crítico, la desmitificación de prácticas 
sin sustento científico y la promoción de una educación fundamentada 
en el conocimiento validado son objetivos fundamentales para 
garantizar una formación integral, equitativa y pertinente a los desafíos 
del siglo XXI. 

En Ecuador, el desarrollo de una ciudadanía crítica es particularmente 
relevante dada la complejidad de los problemas sociales, económicos, 
ambientales y culturales que enfrenta el país. La escuela, como 
institución formadora, tiene la responsabilidad de dotar a los 
estudiantes de competencias que les permitan interpretar la realidad 
de manera informada, participar activamente en la vida democrática y 
contribuir al desarrollo sostenible. En este sentido, promover una 
educación basada en la ciencia no solo es una exigencia académica, 
sino también un imperativo ético y político. 

A través de este estudio se busca contribuir al debate académico sobre 
la calidad educativa, ofreciendo un marco de análisis que articule 
teoría, investigación empírica y propuestas concretas de intervención 
pedagógica. El trabajo aspira a ser un recurso útil para docentes, 
investigadores, tomadores de decisiones y formadores de formadores 
interesados en mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje desde 
una perspectiva crítica, científica y transformadora.
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Capítulo 1. Fundamentos de la Educación Basada en la Ciencia 
La construcción de una educación sólida, crítica y transformadora 
requiere, como condición fundamental, el establecimiento de 
principios pedagógicos y epistemológicos firmemente sustentados en 
la ciencia. En este contexto, el presente capítulo tiene como propósito 
examinar los fundamentos conceptuales, históricos y teóricos de la 
educación basada en la ciencia, entendida no solo como una 
modalidad de enseñanza de contenidos científicos, sino como un 
enfoque pedagógico integral que atraviesa el currículo, las 
metodologías, la evaluación y la formación docente. 

La educación científica se ha definido como el proceso mediante el 
cual las personas adquieren conocimientos, habilidades, actitudes y 
valores relacionados con la ciencia, desarrollando así una 
comprensión informada del mundo natural y social (Acevedo-Díaz, 
García-Carmona, Aragón & Blanco-López, 2012). Esta definición pone 
énfasis no solo en la transmisión de contenidos, sino también en el 
desarrollo de competencias cognitivas superiores, entre ellas el 
pensamiento crítico, la argumentación lógica, la toma de decisiones 
basadas en evidencia y la actitud escéptica y reflexiva frente a 
afirmaciones sin sustento empírico. 

Históricamente, la educación científica ha sido objeto de múltiples 
transformaciones, especialmente a partir del siglo XX, cuando se 
consolidó como un componente esencial de la formación general. En 
América Latina, su desarrollo ha estado marcado por procesos de 
reforma curricular, influencias de organismos internacionales y 
tensiones entre enfoques tradicionales y propuestas innovadoras 
(Miranda & Gutiérrez, 2014). En Ecuador, la inclusión de la ciencia como 
eje transversal en el currículo nacional ha sido parte de una política 
educativa orientada a mejorar la calidad y pertinencia de los 
aprendizajes, aunque aún persisten retos importantes relacionados 
con la formación docente, el acceso a recursos didácticos y la 
implementación efectiva de metodologías activas. 
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Desde el punto de vista epistemológico, una educación basada en la 
ciencia se sustenta en una concepción del conocimiento como 
proceso dinámico, provisional y susceptible de revisión a partir de la 
evidencia. Esta concepción contrasta con las visiones dogmáticas del 
conocimiento, que tienden a perpetuar verdades inmutables y a 
desalentar la crítica. La educación científica, por tanto, promueve una 
actitud interrogativa, una disposición a cuestionar supuestos y una 
apertura a la revisión constante del saber (Chalmers, 1999). Estas 
características son fundamentales para el desarrollo del pensamiento 
crítico, una de las competencias más valoradas en los marcos 
educativos contemporáneos y un objetivo explícito del currículo 
ecuatoriano. 

 La alfabetización científica, 
entendida como la 
capacidad de comprender 
fenómenos científicos y 
tecnológicos y aplicar este 
conocimiento en la vida 
cotidiana, es otro 
componente esencial de 
este enfoque. En una 
sociedad caracterizada por 

la sobrecarga informativa y la circulación de datos falsos o 
tergiversados, la alfabetización científica permite a los ciudadanos 
interpretar críticamente la información, tomar decisiones informadas y 
participar activamente en debates públicos sobre temas complejos 
como el cambio climático, la vacunación o la inteligencia artificial 
(OECD, 2016). Esta dimensión ciudadana de la educación científica 
resulta especialmente relevante en contextos como el ecuatoriano, 
donde se evidencian prácticas sociales influidas por creencias 
pseudocientíficas y escaso acceso a formación científica de calidad. 
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A nivel curricular, Ecuador ha adoptado una estructura que incluye las 
ciencias naturales como una de las áreas fundamentales de 
aprendizaje. El currículo nacional establece objetivos de aprendizaje 
orientados al desarrollo de habilidades investigativas, la comprensión 
del método científico y la aplicación de conocimientos científicos a 
problemas reales. Sin embargo, múltiples estudios señalan que la 
implementación de estos objetivos enfrenta barreras significativas, 
entre ellas la falta de formación específica del profesorado, la escasa 
disponibilidad de materiales didácticos actualizados y la persistencia 
de enfoques memorísticos en la enseñanza (INEVAL, 2020). 

Asimismo, uno de los desafíos más importantes para consolidar una 
educación basada en la ciencia en Ecuador radica en la necesidad de 
superar la fragmentación del conocimiento y fomentar una enseñanza 
interdisciplinaria y contextualizada. La ciencia no debe enseñarse 
como un conjunto de datos aislados, sino como una forma de pensar 
que se articula con otras áreas del saber y con la realidad concreta de 
los estudiantes. La contextualización de la enseñanza científica, 
adaptada a las realidades locales y culturales, puede contribuir a una 
mayor motivación, comprensión y apropiación del conocimiento por 
parte del estudiantado. 

Este capítulo también examinará el rol de la educación científica en la 
formación de ciudadanos críticos y participativos. En sociedades 
democráticas, la capacidad de cuestionar, argumentar, tomar 
decisiones informadas y actuar éticamente se considera un objetivo 
central de la educación. La ciencia, en tanto método de generación de 
conocimiento y forma de razonamiento, ofrece herramientas valiosas 
para alcanzar este objetivo. Desde esta perspectiva, la educación 
científica no es solo una preparación para estudios superiores o 
carreras técnicas, sino un componente fundamental de la educación 
ciudadana. 
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1.1 Conceptualización de la educación científica 

La educación científica, como campo de estudio y práctica pedagógica, 
ha evolucionado a partir de múltiples tradiciones filosóficas, 
epistemológicas y didácticas. Su conceptualización es fundamental 
para entender no solo su alcance en términos curriculares, sino 
también su función crítica en la formación de ciudadanos capaces de 
interactuar con el mundo natural y social de manera informada y 
reflexiva. 

1.1.1 Definición y alcance de la educación científica 

La educación científica puede definirse como el proceso mediante el 
cual las personas adquieren conocimientos, habilidades, actitudes y 
valores relacionados con la ciencia, así como la capacidad de aplicar 
este conocimiento para interpretar fenómenos, resolver problemas y 
participar en discusiones públicas fundamentadas (Bybee, 1997; 
Osborne & Dillon, 2008). No se limita únicamente a la enseñanza de 
contenidos propios de las ciencias naturales, como la física, la química 
o la biología, sino que abarca una formación integral que incluye la 
comprensión de la naturaleza de la ciencia, el pensamiento científico y 
la alfabetización científica. 

Esta concepción amplia permite considerar a la educación científica no 
solo como un componente curricular, sino como una práctica cultural 
orientada al desarrollo de una ciudadanía crítica y socialmente 
comprometida. Según Acevedo-Díaz et al. (2012), una educación 
científica de calidad debe promover la apropiación del conocimiento 
científico y tecnológico, así como la capacidad para evaluar y utilizar 
ese conocimiento en contextos diversos, tanto personales como 
colectivos. 
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1.1.2 La educación científica como alfabetización científica 

Uno de los objetivos centrales de la educación científica es la 
alfabetización científica, entendida como la habilidad para 
comprender conceptos y procesos científicos, evaluar críticamente la 
información y tomar decisiones fundamentadas en evidencia 
(Laugksch, 2000). Esta competencia se considera indispensable en 
sociedades donde la ciencia y la tecnología tienen un papel central en 
la vida cotidiana, en la economía y en la toma de decisiones políticas. 

La alfabetización científica no implica necesariamente que todos los 
ciudadanos se conviertan en científicos, sino que sean capaces de 
comprender los principios básicos de la ciencia y su funcionamiento 
como forma de conocimiento. En este sentido, la alfabetización 
científica se articula con la formación ética y ciudadana, al dotar a los 
individuos de herramientas para analizar la veracidad de las 
afirmaciones, identificar sesgos cognitivos y resistir la influencia de 
discursos pseudocientíficos. 

1.1.3 Componentes de la educación científica 

La educación científica está compuesta por al menos tres dimensiones 
interrelacionadas: (a) el conocimiento conceptual, que incluye los 
contenidos propios de las disciplinas científicas; (b) las habilidades 
procedimentales, que se refieren al uso del método científico y otras 
formas de indagación empírica; y (c) las actitudes y valores, entre ellos 
la curiosidad, la apertura a la evidencia, el escepticismo informado y la 
responsabilidad social (Millar & Osborne, 1998). Estas dimensiones 
deben ser abordadas de forma integrada en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. 
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Una educación que privilegie solo la memorización de conceptos, sin 
promover habilidades de razonamiento y actitudes científicas, 
difícilmente cumplirá con los objetivos de una alfabetización científica 
plena. Por ello, los enfoques actuales enfatizan la necesidad de 
metodologías activas, centradas en el estudiante, que estimulen la 
investigación, el debate y la aplicación del conocimiento en contextos 
reales. 

1.1.4 Relevancia en el contexto ecuatoriano 

En Ecuador, la conceptualización de la educación científica adquiere 
particular relevancia debido a los desafíos que enfrenta el sistema 
educativo en términos de calidad, equidad y pertinencia. A pesar de los 
esfuerzos realizados por el Ministerio de Educación en la 
implementación de un currículo con enfoque de competencias, aún se 
observan debilidades en la forma en que se enseña y se aprende la 
ciencia. Estas limitaciones están relacionadas, entre otros factores, 
con la escasa formación científica del profesorado, la disponibilidad 
limitada de recursos didácticos, y la influencia de prácticas 
pedagógicas tradicionales y poco reflexivas. 

El currículo ecuatoriano establece que la enseñanza de las ciencias 
debe fomentar el pensamiento crítico, la resolución de problemas y la 
investigación escolar. Sin embargo, estudios realizados en contextos 
educativos del país revelan que estos principios no siempre se aplican 
de manera efectiva (Consejo Nacional de Evaluación y Acreditación, 
CEAACES, 2016). Esta brecha entre el discurso curricular y la práctica 
docente evidencia la necesidad de profundizar en la conceptualización 
de la educación científica como una estrategia para mejorar la calidad 
educativa. 
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1.1.5 Educación científica y combate a la pseudociencia 

Uno de los aportes más significativos de la educación científica es su 
capacidad para actuar como una barrera contra la propagación de la 
pseudociencia y los mitos que carecen de sustento empírico. La 
educación basada en la ciencia promueve un pensamiento escéptico y 
racional que permite a los estudiantes distinguir entre afirmaciones 
científicas y creencias sin respaldo verificable. Este aspecto es 
especialmente relevante en la era digital, donde la circulación de 
desinformación representa una amenaza para la formación intelectual 
y moral de los ciudadanos. 

La ausencia de una base científica sólida en la educación puede 
facilitar la aceptación de ideas erróneas sobre salud, medio ambiente, 
tecnología o sociedad, generando consecuencias negativas a nivel 
individual y colectivo. En este sentido, la educación científica 
contribuye a la construcción de una cultura democrática basada en la 
razón, el diálogo y el respeto por la evidencia (Sagan, 1996). 

1.1.6 Implicaciones pedagógicas 

La conceptualización de la educación científica tiene implicaciones 
directas en el diseño de políticas educativas, la formación inicial y 
continua del profesorado, la selección de materiales didácticos y la 
evaluación del aprendizaje. Una comprensión integral de sus 
componentes y objetivos exige repensar las prácticas de enseñanza, 
superando modelos transmisivos y promoviendo una pedagogía crítica, 
inclusiva y transformadora. 

Asimismo, implica reconocer que la ciencia no es una actividad neutral, 
sino una construcción humana sujeta a valores, intereses y contextos 
históricos. Por tanto, una educación científica crítica también debe 
incluir la reflexión sobre la ética de la ciencia, sus límites y sus 
impactos sociales y ambientales. 
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1.2 Historia y evolución de la educación científica en América Latina 

El análisis histórico de la educación científica en América Latina 
constituye un componente esencial para comprender su estado actual, 
sus limitaciones estructurales y sus posibilidades de transformación. 

1.2.1 Orígenes de la educación científica en América Latina 

La educación científica en 
América Latina tiene sus 
raíces en los procesos de 
modernización educativa 
que se iniciaron a finales 
del siglo XIX y se 
consolidaron a lo largo del 
siglo XX. En esta etapa, la 
ciencia comenzó a 
ocupar un lugar en los 
currículos escolares, 
principalmente en los 
niveles secundarios y 

universitarios, como parte de una estrategia orientada a fortalecer el 
desarrollo nacional, la industrialización y la formación de recursos 
humanos técnicos (Bunge, 1985). 

No obstante, estos primeros esfuerzos se vieron limitados por varios 
factores, entre ellos la fuerte influencia de modelos educativos 
eurocentristas, la escasa formación científica del profesorado, la 
debilidad institucional de los sistemas educativos y la predominancia 
de métodos de enseñanza memorísticos. En muchos países de la 
región, la ciencia era enseñada como un conjunto de conocimientos 
acabados, sin promover la comprensión de su naturaleza 
epistemológica ni su aplicación en contextos reales (Rodríguez, 2004). 
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1.2.2 Influencia de organismos internacionales y reformas 
educativas 

A partir de la segunda mitad del siglo XX, especialmente en las décadas 
de 1960 y 1970, organismos internacionales como la UNESCO, la OEA 
y el Banco Mundial comenzaron a promover reformas educativas 
orientadas a la modernización de la enseñanza de las ciencias. Estas 
reformas incluyeron la elaboración de nuevos currículos, la 
introducción de laboratorios escolares, la formación docente en 
metodologías activas y la incorporación de recursos tecnológicos 
(UNESCO, 1972). 

Durante este periodo, se impulsaron programas regionales como el 
Proyecto Principal de Educación para América Latina y el Caribe, que 
enfatizaban la necesidad de una educación científica para el desarrollo 
económico y social. A pesar de estos avances, muchas de las reformas 
implementadas no lograron una transformación profunda y sostenida, 
en gran parte debido a problemas estructurales como la falta de 
financiamiento, la resistencia al cambio pedagógico y la insuficiente 
capacitación del profesorado (Braslavsky, 2001).  
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1.2.3 El giro hacia la alfabetización científica y tecnológica 

Desde los años 80 y especialmente en las décadas siguientes, el 
concepto de alfabetización científica comenzó a ganar fuerza como 
nuevo paradigma para la enseñanza de las ciencias. Este enfoque 
plantea que todos los ciudadanos, y no solo los futuros científicos, 
deben adquirir una comprensión básica de la ciencia y sus 
aplicaciones, con el fin de participar activamente en la vida social y 
democrática (DeBoer, 2000). 

Este cambio de perspectiva implicó una revalorización de la ciencia 
como instrumento para la toma de decisiones informadas, la 
resolución de problemas cotidianos y la evaluación crítica de la 
información. Sin embargo, la implementación de este paradigma en 
América Latina ha sido desigual. Mientras algunos países han avanzado 
en la revisión de sus currículos y en la incorporación de enfoques 
basados en competencias, otros mantienen modelos tradicionales 
centrados en la transmisión de contenidos sin contextualización ni 
integración crítica (Martínez Bonafé & Tello, 2006). 
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1.2.4 Tendencias actuales en la enseñanza de las ciencias 
En las últimas décadas, las tendencias contemporáneas en educación 
científica han puesto énfasis en el aprendizaje por indagación, la 
enseñanza de la naturaleza de la ciencia (Nature of Science), la 
integración de tecnologías digitales y el enfoque STEM (Ciencia, 
Tecnología, Ingeniería y Matemáticas). Estas propuestas buscan 
articular el conocimiento científico con habilidades del siglo XXI, tales 
como el pensamiento crítico, la creatividad y la resolución colaborativa 
de problemas (Bybee, 2013). 

En América Latina, sin embargo, la incorporación de estas tendencias 
ha enfrentado múltiples desafíos. La brecha digital, las condiciones 
laborales de los docentes, la falta de recursos y la débil articulación 
entre teoría y práctica limitan la efectividad de estas propuestas. 
Asimismo, la formación inicial y continua del profesorado no siempre 
está alineada con los principios de la didáctica de las ciencias, lo que 
dificulta la implementación de enfoques pedagógicos innovadores 
(Carretero, 2011). 

1.2.5 Situación en el contexto ecuatoriano 
En Ecuador, la historia de la educación científica refleja muchas de las 
tendencias regionales previamente descritas. A partir de los años 90, y 
con mayor intensidad en la primera década del siglo XXI, se llevaron a 
cabo reformas orientadas a fortalecer el currículo nacional, con la 
inclusión de competencias científicas y la promoción del pensamiento 
crítico como ejes transversales. El Bachillerato General Unificado 
(BGU), implementado en 2011, incorporó áreas específicas de ciencias 
naturales y experimentales, con énfasis en el método científico y en la 
resolución de problemas (Ministerio de Educación del Ecuador, 2012). 

No obstante, estudios recientes han identificado dificultades 
persistentes en la calidad de la enseñanza de las ciencias, 
especialmente en zonas rurales y periféricas. Entre los principales 
obstáculos se encuentran la falta de equipamiento en laboratorios, la 
insuficiente capacitación del profesorado en métodos científicos y la 
ausencia de una cultura escolar que valore el pensamiento crítico 
como competencia clave para la vida (INEVAL, 2020). 
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1.2.6 Relevancia del enfoque histórico para el presente trabajo 

La revisión histórica de la educación científica en América Latina y en 
Ecuador permite comprender cómo los procesos sociales, políticos y 
educativos han moldeado la manera en que se concibe y se practica la 
enseñanza de la ciencia. Esta comprensión es esencial para abordar el 
problema de investigación del presente trabajo, que se centra en la 
influencia de mitos y pseudociencias en el sistema educativo y su 
impacto en el desarrollo del pensamiento crítico. 

Desde esta perspectiva, resulta evidente que la persistencia de 
modelos tradicionales, junto con la limitada alfabetización científica de 
docentes y estudiantes, han contribuido a la difusión de creencias 
infundadas que obstaculizan el aprendizaje significativo. El rescate de 
las lecciones históricas puede servir, por tanto, como base para 
proponer transformaciones profundas en las políticas educativas, en la 
formación docente y en las prácticas escolares. 

1.2.7 Reflexiones metodológicas y teóricas 

El análisis histórico de la educación científica requiere una mirada 
crítica que integre enfoques multidisciplinarios, considerando tanto las 
dimensiones pedagógicas como las sociales y culturales. Este enfoque 
permite evitar interpretaciones lineales o deterministas y reconocer la 
complejidad del proceso educativo como fenómeno dinámico e 
históricamente situado. 

Asimismo, este tipo de análisis contribuye a fundamentar las 
propuestas metodológicas que se abordarán en los capítulos 
posteriores, especialmente aquellas relacionadas con la 
implementación de estrategias basadas en la ciencia que favorezcan el 
desarrollo del pensamiento crítico y la alfabetización científica en el 
contexto ecuatoriano actual. 
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1.3 Principios epistemológicos de la ciencia aplicada a la educación 

La enseñanza de la ciencia no puede desvincularse de una 
comprensión rigurosa de sus fundamentos epistemológicos, es decir, 
de los principios que guían la producción, validación y justificación del 
conocimiento científico. La aplicación de estos principios en contextos 
educativos es esencial no solo para garantizar una formación 
conceptual adecuada, sino también para cultivar en los estudiantes 
una actitud crítica y reflexiva frente al conocimiento. 

1.3.1 La epistemología como fundamento de la educación científica 

La epistemología, entendida como la rama de la filosofía que estudia el 
conocimiento, sus límites, su origen y su validez, proporciona un marco 
teórico indispensable para la educación científica. Según Chalmers 
(1999), la ciencia no es simplemente un conjunto de hechos, sino una 
actividad metodológica organizada, autorreflexiva y sujeta a revisión 
constante. Este enfoque permite diferenciar la ciencia de otras formas 
de conocimiento, como la religión, la opinión o la pseudociencia, lo 
cual es fundamental en el contexto educativo. 

Incorporar la epistemología en la educación científica permite que los 
estudiantes comprendan no solo "qué" se sabe, sino también "cómo" 
se llega a saber y "por qué" se considera válido lo que se enseña. Este 
metaconocimiento promueve la capacidad de discernir entre 
afirmaciones científicas y no científicas, y fortalece la disposición a 
cuestionar creencias infundadas o conocimientos presentados sin 
evidencia (Matthews, 1994). 
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1.3.2 Características del conocimiento científico 

El conocimiento científico se caracteriza por una serie de propiedades 
que lo distinguen de otros tipos de saberes. Entre las más relevantes 
para la educación científica se encuentran: 

● Empirismo: La ciencia se basa en la observación sistemática y 
la experimentación controlada. Esta característica refuerza la 
necesidad de trabajar con evidencia observable y replicable en 
el proceso educativo (Popper, 1959). 

● Falsabilidad: Según Popper, una teoría científica debe ser 
susceptible de ser refutada mediante pruebas empíricas. Este 
principio es clave para enseñar que la ciencia no busca 
verdades absolutas, sino modelos explicativos sujetos a 
revisión. 

● Racionalidad: La ciencia utiliza el razonamiento lógico para 
interpretar datos, establecer relaciones causales y construir 
teorías. Promover la lógica en el aula contribuye al desarrollo 
del pensamiento analítico. 

● Sistematicidad: La investigación científica sigue un orden 
metodológico que puede enseñarse como herramienta para 
abordar problemas de forma estructurada. 

● Provisionalidad: El conocimiento científico no es definitivo; está 
abierto a cambios en función de nuevas evidencias. Enseñar 
esta idea es crucial para combatir la rigidez cognitiva y las 
certezas infundadas. 

Estas características deben integrarse explícitamente en la enseñanza, 
tanto a nivel de contenido como de metodología, a fin de fomentar una 
comprensión profunda de la naturaleza del conocimiento científico 
(Lederman, 2007). 
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1.3.3 Implicaciones para la formación del pensamiento crítico 

La comprensión epistemológica de la ciencia tiene implicaciones 
directas en el desarrollo del pensamiento crítico. Este último se define 
como la capacidad de analizar, evaluar y generar argumentos de forma 
lógica y fundamentada (Facione, 2015). Al entender cómo se produce 
el conocimiento científico, los estudiantes adquieren herramientas 
para cuestionar la información, identificar falacias, valorar la calidad de 
las evidencias y tomar decisiones informadas. 

Por ejemplo, enseñar a los estudiantes a diferenciar entre correlación y 
causalidad, o a reconocer la importancia de los controles en una 
investigación, contribuye a una comprensión más robusta de los 
procesos científicos y, por extensión, a un pensamiento más riguroso y 
autónomo. La epistemología aplicada, por tanto, no es un saber 
abstracto o exclusivo del ámbito universitario, sino un componente 
esencial de la formación básica en ciencia. 

1.3.4 El papel del docente como mediador epistemológico 

La figura del docente adquiere una función crítica en la transmisión y 
problematización del conocimiento científico. No se trata solo de 
enseñar contenidos, sino de fomentar una actitud reflexiva frente a la 
producción del saber. En este sentido, el docente debe ser capaz de 
explicar cómo se construyen las teorías científicas, cuáles son sus 
límites y qué distingue a la ciencia de otras formas de explicación. 

Asimismo, el docente debe generar espacios de discusión y 
argumentación en el aula, donde se valore la diversidad de opiniones, 
siempre que estén sustentadas en razonamientos lógicos y datos 
empíricos. Esta dinámica es indispensable para que los estudiantes 
internalicen los valores de la ciencia, como la honestidad intelectual, 
la apertura a la crítica y la disposición a revisar sus propias ideas (Driver 
et al., 1996). 
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1.3.5 Relevancia en el combate contra mitos y pseudociencias 

Una de las consecuencias más preocupantes de la debilidad 
epistemológica en la formación científica es la aceptación acrítica de 
creencias pseudocientíficas. Estas se presentan a menudo con una 
retórica de aparente racionalidad, pero carecen de mecanismos de 
verificación, replicabilidad o coherencia lógica. Ejemplos como el uso 
de productos "milagrosos", las teorías conspirativas sobre vacunas o 
los neuromitos educativos son comunes en muchos contextos 
escolares (Gardner, 2010). 

Fortalecer la dimensión epistemológica de la enseñanza de las ciencias 
es una estrategia clave para desmentir estos mitos desde una 
perspectiva racional. Enseñar cómo se valida una afirmación científica, 
qué rol juegan los pares en la revisión del conocimiento y cómo se 
construyen las teorías puede prevenir la adopción de explicaciones 
erróneas por parte de los estudiantes. 
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1.3.6 Obstáculos para la integración epistemológica en la 
educación 

A pesar de su relevancia, la incorporación de los principios 
epistemológicos en la enseñanza de las ciencias enfrenta múltiples 
obstáculos. Entre los más destacados se encuentran: 

● Formación docente insuficiente: Muchos profesores no han 
recibido una preparación específica en epistemología o en la 
naturaleza de la ciencia, lo que limita su capacidad para 
transmitir estos conceptos a los estudiantes. 

● Diseño curricular inadecuado: Los planes de estudio suelen 
centrarse en contenidos factuales, sin dar espacio a la reflexión 
sobre cómo se produce el conocimiento. 

● Evaluación centrada en la memorización: Las pruebas 
estandarizadas tienden a valorar el conocimiento declarativo, 
relegando las habilidades argumentativas y metacognitivas. 

● Falta de tiempo y recursos: Las exigencias institucionales 
muchas veces impiden desarrollar proyectos que integren una 
perspectiva epistemológica profunda. 

Superar estos obstáculos requiere una política educativa que valore la 
educación científica no solo como formación técnica, sino como 
desarrollo integral del pensamiento crítico. 

1.3.7 Conexión con los objetivos del presente trabajo 

La reflexión sobre los principios epistemológicos de la ciencia permite 
comprender por qué es necesario reformular la enseñanza científica 
desde una perspectiva crítica. Este enfoque es coherente con los 
objetivos del presente trabajo, orientados a desmentir mitos y 
fortalecer el pensamiento crítico en el sistema educativo ecuatoriano. 
Al comprender cómo se construye el conocimiento científico, se 
habilita a los estudiantes para participar activamente en el debate 
público, discernir entre información fiable y falaz, y convertirse en 
agentes de cambio en sus comunidades. 
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1.4 El rol de la alfabetización científica en la ciudadanía 

La alfabetización científica, como proceso educativo orientado al 
desarrollo de capacidades para comprender, utilizar y aplicar el 
conocimiento científico, constituye un componente central en la 
formación de ciudadanos críticos y participativos. 

1.4.1 Definición y alcance de la alfabetización científica 

La alfabetización científica puede definirse como la capacidad de una 
persona para interpretar fenómenos científicos, comprender procesos 
naturales y tecnológicos, evaluar información basada en evidencia y 
aplicar este conocimiento en la resolución de problemas cotidianos 
(Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD], 
2016). A diferencia de una formación exclusivamente técnica, la 
alfabetización científica implica competencias cognitivas, éticas y 
comunicativas que habilitan a los individuos para desempeñarse 
activamente en una sociedad democrática. 

De acuerdo con Hodson (2008), esta alfabetización no debe limitarse a 
una "ciencia para futuros científicos", sino constituir una herramienta 
básica para toda la ciudadanía. En este sentido, se promueve un 
enfoque integrador que articule conocimientos conceptuales, 
comprensión de la naturaleza de la ciencia, pensamiento crítico y 
conciencia social. 

1.4.2 Alfabetización científica y democracia 

El vínculo entre alfabetización científica y ciudadanía democrática ha 
sido ampliamente documentado. En sociedades contemporáneas, 
donde las decisiones públicas involucran cada vez más conocimientos 
científicos —como en el caso del cambio climático, la salud pública, la 
bioética o la gestión de recursos naturales—, es indispensable que los 
ciudadanos puedan evaluar la información disponible, identificar 
fuentes confiables y participar activamente en procesos de 
deliberación colectiva (Norris & Phillips, 2003). 
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La falta de alfabetización científica limita esta participación y puede 
llevar a decisiones basadas en creencias erróneas, emociones o 
intereses particulares, en lugar de datos verificables. Por tanto, 
promover esta competencia en el ámbito escolar contribuye a 
fortalecer la democracia, al crear condiciones para una ciudadanía 
informada, crítica y comprometida con el bien común. 

1.4.3 Dimensiones de la alfabetización científica 

La alfabetización científica no es un fenómeno unidimensional, sino 
que se estructura a partir de varios componentes interrelacionados: 

● Cognitivo: comprende el conocimiento de conceptos 
científicos fundamentales, como la estructura de la materia, la 
energía, la biodiversidad o la evolución. 

● Procedimental: incluye el dominio de habilidades para realizar 
observaciones, formular hipótesis, experimentar, interpretar 
datos y comunicar resultados. 

● Epistemológico: implica la comprensión de la ciencia como un 
proceso de construcción social del conocimiento, sujeto a 
revisión y validación por la comunidad científica. 

● Actitudinal: se refiere a la disposición a valorar la evidencia, la 
apertura al diálogo racional, la curiosidad intelectual y el 
escepticismo fundamentado. 

● Sociocultural: considera la relación entre ciencia, tecnología, 
sociedad y ambiente (CTSA), promoviendo una visión crítica 
sobre los impactos sociales y éticos del desarrollo científico 
(Aikenhead, 2006). 

Estas dimensiones deben ser integradas de manera transversal en la 
enseñanza, con el fin de lograr una alfabetización científica que no se 
reduzca a la memorización de contenidos, sino que promueva la 
comprensión crítica y la acción ciudadana responsable. 
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1.4.4 La alfabetización científica en el currículo ecuatoriano 

En Ecuador, el currículo nacional establece como uno de sus objetivos 
fundamentales el desarrollo del pensamiento crítico, la investigación y 
la comprensión de la realidad natural y social a través del estudio de las 
ciencias. En el área de Ciencias Naturales, se promueve el aprendizaje 
del método científico, el análisis de fenómenos naturales y la 
resolución de problemas ambientales y tecnológicos (Ministerio de 
Educación del Ecuador, 2016). 

No obstante, investigaciones recientes han revelado que la 
implementación de estos objetivos enfrenta obstáculos significativos, 
entre ellos la escasa formación epistemológica del profesorado, la baja 
disponibilidad de recursos didácticos pertinentes y la persistencia de 
metodologías tradicionales centradas en la transmisión unidireccional 
de contenidos (INEVAL, 2019). Estas limitaciones dificultan el logro de 
una alfabetización científica efectiva y reducen el potencial 
transformador de la educación científica en la formación de 
ciudadanía.  
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1.4.5 Alfabetización científica y combate a la desinformación 

Uno de los retos contemporáneos más apremiantes para la educación 
es el aumento de la desinformación, especialmente a través de 
plataformas digitales. La circulación de noticias falsas, teorías 
conspirativas y explicaciones pseudocientíficas tiene un impacto 
directo en la toma de decisiones sociales, como se evidenció durante 
la pandemia de COVID-19. 

En este contexto, la alfabetización científica adquiere una nueva 
dimensión estratégica. No solo permite a los individuos comprender 
fenómenos complejos, sino también evaluar la credibilidad de las 
fuentes, identificar argumentos falaces y diferenciar entre evidencia y 
opinión. Según McGrew et al. (2018), estas habilidades son 
fundamentales para el ejercicio de una ciudadanía digital crítica y 
deben ser abordadas explícitamente en el ámbito escolar. 

1.4.6 Casos aplicados y experiencias internacionales 

Diversos estudios de caso han demostrado el impacto positivo de 
programas educativos centrados en la alfabetización científica. En 
Finlandia, por ejemplo, la integración de actividades experimentales, 
debates éticos y proyectos interdisciplinarios ha contribuido al 
desarrollo de competencias científicas avanzadas entre los 
estudiantes (OECD, 2016). En América Latina, iniciativas como 
"Científicos en el Aula" (Chile) o "Proyecto Ciencia Viva" (Uruguay) han 
evidenciado mejoras significativas en la comprensión científica y en la 
actitud hacia la ciencia cuando se promueven estrategias 
participativas y contextualizadas (UNESCO, 2013). 

Estas experiencias muestran que la alfabetización científica puede ser 
promovida de manera efectiva, incluso en contextos de recursos 
limitados, siempre que existan políticas públicas coherentes, 
formación docente adecuada y enfoques pedagógicos centrados en el 
estudiante. 
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1.5 Paradigmas educativos y su relación con el pensamiento crítico 

El desarrollo del pensamiento crítico en los sistemas educativos 
contemporáneos depende en gran medida de los paradigmas 
pedagógicos que sustentan las prácticas de enseñanza y aprendizaje.  

1.5.1 Definición de paradigma educativo 

El concepto de paradigma educativo se refiere al conjunto de 
supuestos epistemológicos, psicológicos, sociológicos y didácticos 
que orientan la forma en que se concibe la enseñanza, el aprendizaje y 
el rol de los actores educativos (Kuhn, 1970; Pozo, 2006). Estos marcos 
interpretativos determinan qué conocimientos se consideran válidos, 
qué métodos se emplean para enseñarlos y cuál es la finalidad última 
de la educación. 

Los paradigmas educativos no son estáticos ni universales; 
evolucionan en función de los contextos históricos, culturales y 
políticos, y coexisten en tensión dentro de los sistemas educativos. Su 
identificación y análisis crítico es fundamental para comprender las 
prácticas escolares y su impacto en la formación de competencias 
como el pensamiento crítico.  
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1.5.2 Paradigma tradicional: reproducción y autoridad 

El paradigma tradicional, también denominado “educación bancaria” 
(Freire, 1970), se basa en una concepción transmisiva del 
conocimiento, donde el docente es el único poseedor del saber y el 
estudiante un receptor pasivo. Este enfoque privilegia la memorización 
de contenidos, la obediencia a la autoridad y la evaluación centrada en 
la repetición de información. 

Desde este paradigma, el pensamiento crítico no ocupa un lugar 
central, ya que la prioridad está en la reproducción fiel del 
conocimiento establecido. El estudiante no es incentivado a 
cuestionar, debatir o problematizar, sino a aceptar y replicar lo que se 
le enseña. Esta orientación limita el desarrollo de habilidades de 
análisis, reflexión y argumentación, indispensables para la formación 
científica y ciudadana. 

1.5.3 Paradigma conductista: estímulo-respuesta 

El conductismo, influenciado por las teorías de Skinner (1953), plantea 
que el aprendizaje es el resultado de asociaciones entre estímulos y 
respuestas, reforzadas mediante recompensas o castigos. En el ámbito 
escolar, se traduce en métodos instruccionales fragmentados, 
centrados en objetivos conductuales observables y medibles. 

Aunque este enfoque puede ser útil para adquirir habilidades básicas, 
resulta insuficiente para promover procesos de pensamiento 
complejo. El pensamiento crítico, entendido como la capacidad de 
evaluar, sintetizar y crear conocimiento, requiere de contextos de 
aprendizaje más flexibles y reflexivos que los propuestos por el 
paradigma conductista (Biggs & Tang, 2011). 
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1.5.4 Paradigma constructivista: aprendizaje significativo 

El constructivismo, con aportes de autores como Piaget (1975), 
Vygotsky (1978) y Ausubel (1963), constituye uno de los paradigmas 
más influyentes en la educación contemporánea. Este enfoque 
sostiene que el conocimiento no se transmite pasivamente, sino que se 
construye activamente a partir de la interacción del sujeto con su 
entorno, sus conocimientos previos y las herramientas culturales 
disponibles. 

Desde esta perspectiva, el pensamiento crítico emerge como una 
competencia clave, ya que el aprendizaje significativo implica 
comparar, contrastar, reformular y aplicar información de manera 
reflexiva. Las metodologías activas —como el aprendizaje basado en 
problemas, el trabajo por proyectos o el aprendizaje colaborativo— 
favorecen la construcción de argumentos, la toma de decisiones 
fundamentadas y la solución creativa de problemas, aspectos 
centrales del pensamiento crítico (Jonassen, 1999). 

1.5.5 Paradigma sociocrítico: educación transformadora 

El paradigma sociocrítico, influenciado por la pedagogía crítica de 
Freire (1970) y las teorías del cambio social, propone una educación 
orientada a la transformación de la realidad. En este enfoque, el 
conocimiento no se considera neutral, sino situado, histórico y 
vinculado a relaciones de poder. La enseñanza debe promover la 
conciencia crítica, el cuestionamiento de las estructuras sociales y la 
participación activa en la transformación del entorno. 

La relación con el pensamiento crítico es directa y esencial. El objetivo 
no es solo comprender el mundo, sino actuar sobre él. Este paradigma 
fomenta el debate, la investigación-acción, el diálogo horizontal y el 
análisis ético de las problemáticas sociales, condiciones necesarias 
para una ciudadanía crítica y comprometida. 
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1.5.6 Paradigmas emergentes y educación científica 

En la actualidad, se observan enfoques pedagógicos emergentes que 
buscan integrar los avances del conocimiento con la promoción del 
pensamiento crítico y la alfabetización científica. Entre ellos se 
destacan el enfoque por competencias, la educación basada en 
evidencias, el pensamiento de diseño (design thinking) y el enfoque 
STEAM (Ciencia, Tecnología, Ingeniería, Artes y Matemáticas). 

Estos modelos promueven una enseñanza interdisciplinaria, centrada 
en la resolución de problemas del mundo real, que exige 
argumentación, análisis de datos, toma de decisiones y reflexión ética. 
Su implementación, sin embargo, requiere transformaciones 
profundas en la formación docente, el currículo y la cultura 
institucional de las escuelas (Trilling & Fadel, 2009).  
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1.5.7 Implicaciones para el contexto ecuatoriano 

En Ecuador, el currículo nacional 
vigente adopta un enfoque por 
competencias que, en teoría, se 
alinea con los principios del 
constructivismo y del paradigma 
sociocrítico. Se establece que los 
estudiantes deben desarrollar 
pensamiento lógico, crítico y 
creativo para comprender la 
realidad natural y social, y actuar 
sobre ella de manera responsable 
(Ministerio de Educación del 
Ecuador, 2016). 

Sin embargo, estudios nacionales indican que en la práctica predomina 
aún una enseñanza tradicional, centrada en la memorización y la 
repetición, con escasos espacios para la argumentación y el análisis 
crítico (INEVAL, 2019). Esta contradicción entre el discurso curricular y 
la práctica docente revela la necesidad de fortalecer la formación 
pedagógica del profesorado, revisar los enfoques evaluativos y generar 
condiciones institucionales que favorezcan la innovación 
metodológica. 

Comprender los paradigmas educativos que guían la acción 
pedagógica es esencial para identificar las barreras y oportunidades en 
el desarrollo del pensamiento crítico. Como se ha analizado, los 
enfoques tradicionales limitan este desarrollo, mientras que los 
paradigmas constructivistas y sociocríticos lo colocan en el centro de 
la experiencia educativa. En el marco del presente trabajo, esta 
reflexión es clave para fundamentar propuestas orientadas a una 
educación científica crítica, desmitificadora y transformadora. 



 

      27 
 

1.6 Educación científica en el currículo ecuatoriano 

El currículo nacional es una herramienta esencial para guiar la acción 
pedagógica, establecer los fines de la educación y estructurar los 
contenidos que los estudiantes deben aprender. En el contexto 
ecuatoriano, la educación científica ha sido reconocida como un 
componente fundamental para el desarrollo integral de los estudiantes 
y para la formación de una ciudadanía crítica y participativa. 

1.6.1 Marco legal y filosófico del currículo ecuatoriano 

El sistema educativo ecuatoriano se rige por la Ley Orgánica de 
Educación Intercultural (LOEI), la cual establece que la educación debe 
contribuir a la formación de ciudadanos responsables, críticos y 
comprometidos con la transformación social. La Constitución de la 
República del Ecuador (2008) también reconoce a la educación como 
un derecho fundamental y un eje estratégico para el desarrollo del país. 

En este marco normativo, el currículo nacional expresa una visión 
humanista, intercultural y científica de la educación. Los lineamientos 
del Ministerio de Educación (2016) destacan el papel de la ciencia 
como herramienta para comprender la realidad natural y social, 
desarrollar el pensamiento lógico y creativo, y promover la resolución 
de problemas en contextos diversos. 
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1.6.2 Organización curricular del área de Ciencias Naturales 

La educación científica en el currículo ecuatoriano se organiza 
principalmente a través del área de Ciencias Naturales, que abarca 
asignaturas como Ciencias Naturales (en la Educación General Básica) 
y Biología, Física y Química (en el Bachillerato General Unificado). Esta 
estructura busca ofrecer una formación progresiva, articulada y 
coherente desde los niveles iniciales hasta la culminación de la 
educación media. 

En términos de competencias, el currículo plantea que los estudiantes 
deben desarrollar habilidades para observar, analizar, predecir, 
experimentar, argumentar y evaluar fenómenos naturales. Estas 
competencias están distribuidas en ejes temáticos como el 
conocimiento científico del mundo natural, el pensamiento científico, 
la conciencia ambiental, y la relación ciencia-tecnología-sociedad 
(CTS). Esta distribución permite una aproximación interdisciplinaria 
que trasciende la simple acumulación de contenidos (Ministerio de 
Educación, 2016). 

1.6.3 Enfoques metodológicos propuestos 

El currículo ecuatoriano promueve un enfoque metodológico activo, 
centrado en el estudiante y orientado al aprendizaje significativo. Se 
enfatiza el uso del método científico como estrategia para formular 
hipótesis, realizar experimentos, analizar resultados y comunicar 
hallazgos. Asimismo, se recomienda el uso de proyectos 
interdisciplinarios, estudio de casos, salidas pedagógicas y uso de 
tecnologías de la información como herramientas didácticas. 

Desde una perspectiva didáctica, estas orientaciones buscan fomentar 
el pensamiento crítico, la creatividad y la resolución de problemas 
reales. Sin embargo, su aplicación en el aula enfrenta diversas 
limitaciones, como se explorará en los apartados siguientes. 
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1.6.4 Formación docente y desafíos pedagógicos 

Uno de los principales retos para la implementación efectiva del 
currículo en el área científica es la formación docente. A pesar de que 
muchos docentes poseen títulos en disciplinas científicas, no siempre 
cuentan con una formación pedagógica sólida ni con conocimientos 
actualizados sobre didáctica de las ciencias o epistemología científica 
(INEVAL, 2019). Esta brecha se traduce en prácticas de enseñanza 
centradas en la memorización, la reproducción de contenidos del libro 
de texto y la escasa experimentación en el aula. 

Adicionalmente, las condiciones laborales y materiales en muchas 
instituciones públicas limitan la aplicación de metodologías activas. La 
falta de laboratorios, insumos experimentales, conectividad y carga 
horaria adecuada dificulta la planificación e implementación de 
propuestas innovadoras (UNESCO, 2021). 

1.6.5 Evaluación del aprendizaje científico 

En el ámbito de la evaluación, el currículo establece criterios 
orientados a valorar no solo los conocimientos conceptuales, sino 
también las habilidades científicas y las actitudes frente al 
conocimiento. Sin embargo, en la práctica, la evaluación tiende a 
centrarse en pruebas escritas de tipo memorístico, con escasa 
atención a las competencias procedimentales y actitudinales 
(Cárdenas & Orozco, 2020). 

Esta incongruencia entre el currículo prescrito y la evaluación real 
constituye un obstáculo para el desarrollo del pensamiento crítico. 
Evaluaciones centradas en la repetición de contenidos inhiben la 
reflexión, el cuestionamiento y la argumentación, competencias 
centrales para una educación científica auténtica. 
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1.6.6 Tensiones entre currículo formal y currículo oculto 

Además de los documentos oficiales, el currículo escolar está influido 
por lo que se conoce como currículo oculto: el conjunto de valores, 
normas, creencias y prácticas que circulan en la escuela sin estar 
explícitamente formulados (Jackson, 1968). En el ámbito de la 
educación científica, el currículo oculto puede incluir actitudes de 
resistencia al pensamiento crítico, creencias pseudocientíficas 
compartidas por docentes y estudiantes, y una visión fragmentada o 
utilitarista del conocimiento. 

Estas tensiones dificultan la realización plena de los objetivos 
curriculares en ciencia y limitan el impacto de las reformas 
pedagógicas. Para transformar esta realidad, es necesario fortalecer no 
solo los contenidos y métodos, sino también la cultura institucional, 
promoviendo espacios de reflexión docente, actualización profesional 
y desarrollo curricular participativo. 

1.6.7 Implicaciones para el presente trabajo 

La revisión del currículo ecuatoriano en el área de ciencias permite 
identificar una base normativa y pedagógica favorable al desarrollo de 
una educación científica crítica. Sin embargo, la distancia entre la 
normativa y la práctica evidencia la necesidad de medidas concretas 
para fortalecer la formación docente, mejorar las condiciones 
escolares y reformar los sistemas de evaluación. 

Estas implicaciones son directamente pertinentes para el objetivo 
general del presente trabajo, que busca proponer estrategias para 
contrarrestar mitos y pseudociencias mediante una educación basada 
en evidencia. El currículo, como instrumento rector, ofrece un marco 
propicio, pero requiere de acciones sostenidas para convertirse en una 
herramienta efectiva para el pensamiento crítico y la alfabetización 
científica en Ecuador. 
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1.7 Retos actuales de la educación científica en el Ecuador 

La educación científica enfrenta en el Ecuador múltiples desafíos 
estructurales, pedagógicos y socioculturales que limitan su capacidad 
para contribuir de forma efectiva a la formación de una ciudadanía 
crítica, informada y comprometida con el desarrollo sostenible.  

1.7.1 Desigualdad educativa y brechas territoriales 

Uno de los principales 
problemas que enfrenta 
la educación científica 
en el Ecuador es la 
persistente desigualdad 
en el acceso a recursos 
educativos de calidad. 
Esta situación se 
manifiesta en marcadas 
diferencias entre las 

zonas urbanas y rurales, así como entre instituciones educativas 
públicas y privadas. De acuerdo con datos del Instituto Nacional de 
Estadística y Censos (INEC, 2020), más del 35 % de las escuelas rurales 
carecen de infraestructura adecuada para el desarrollo de actividades 
científicas, tales como laboratorios, materiales experimentales o 
conectividad digital. 

Estas condiciones afectan de manera directa la posibilidad de 
implementar metodologías activas e indagatorias, necesarias para el 
aprendizaje significativo de la ciencia. En consecuencia, los 
estudiantes de contextos vulnerables enfrentan una desventaja 
estructural que no solo compromete su desempeño académico, sino 
también su capacidad para desarrollar competencias críticas y 
científicas. 
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1.7.2 Formación y actualización docente 

Otro reto significativo es la formación inicial y continua del profesorado 
en el área de ciencias. Aunque existe una oferta de carreras 
universitarias orientadas a la enseñanza de las ciencias naturales, 
numerosos docentes ejercen sin haber cursado estudios 
especializados o con una formación centrada en contenidos, pero 
deficiente en aspectos pedagógicos y epistemológicos (INEVAL, 2019). 
Esta situación limita la capacidad de los docentes para implementar 
enfoques didácticos innovadores y fundamentados en la naturaleza de 
la ciencia. 

La actualización profesional también presenta limitaciones. Los 
programas de capacitación ofrecidos por el Estado, si bien han 
aumentado en los últimos años, no siempre están alineados con las 
necesidades reales del aula ni con los avances en didáctica de las 
ciencias y educación basada en evidencias (Ministerio de Educación, 
2021). Además, la sobrecarga laboral y la falta de incentivos dificultan 
la participación sostenida de los docentes en procesos formativos.  
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1.7.3 Cultura escolar y resistencia al cambio 

La cultura escolar dominante en muchas instituciones continúa 
marcada por prácticas pedagógicas tradicionales, centradas en la 
memorización, la autoridad docente y la evaluación punitiva. Estas 
prácticas generan un ambiente poco propicio para la exploración, el 
cuestionamiento y el desarrollo del pensamiento crítico. Como han 
señalado Pozo y Monereo (1999), el cambio de paradigma educativo 
requiere no solo de nuevas estrategias metodológicas, sino también de 
una transformación profunda en las creencias y actitudes de los 
actores educativos. 

La resistencia al cambio se ve agravada por la falta de 
acompañamiento pedagógico, la escasa autonomía profesional de los 
docentes y una cultura de evaluación basada en resultados 
estandarizados. Estas condiciones dificultan la implementación de 
prácticas reflexivas, colaborativas e interdisciplinarias, que son 
esenciales para una educación científica de calidad.  
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1.7.4 Pseudociencia y desinformación en el entorno educativo 

La influencia de la pseudociencia y la desinformación representa otro 
obstáculo relevante para la consolidación de una educación científica. 
Diversas investigaciones han evidenciado la presencia de creencias 
infundadas entre docentes y estudiantes, así como la incorporación de 
contenidos pseudocientíficos en materiales escolares, discursos 
institucionales o prácticas pedagógicas cotidianas (López Cerezo, 
2009). Ejemplos de estas creencias incluyen el uso de productos 
naturales sin evidencia científica para tratar enfermedades, la 
aceptación acrítica de teorías conspirativas o la creencia en los estilos 
de aprendizaje como base pedagógica. 

Estas formas de pensamiento no solo contravienen los principios de la 
educación científica, sino que refuerzan un modelo de conocimiento 
dogmático, descontextualizado y carente de criterios de validación 
empírica. Combatir estas creencias requiere una alfabetización 
científica profunda, que incluya la comprensión de la naturaleza de la 
ciencia, el desarrollo del escepticismo informado y la capacidad de 
evaluar críticamente la información.  
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1.7.5 Limitaciones en la evaluación del aprendizaje científico 
A pesar de los avances normativos, la evaluación en el área de ciencias 
sigue centrada en la reproducción de contenidos y en el rendimiento 
medido por pruebas estandarizadas. Esta situación genera un enfoque 
reduccionista que excluye la evaluación de habilidades como la 
argumentación, el análisis crítico, la interpretación de datos o la 
formulación de hipótesis. Como resultado, se limita el desarrollo 
integral de las competencias científicas propuestas en el currículo 
(Zabala & Arnau, 2007). 

Una evaluación formativa y auténtica, orientada a la mejora del 
aprendizaje y no solo a la calificación, es necesaria para potenciar el 
pensamiento crítico y la apropiación reflexiva del conocimiento 
científico. No obstante, su implementación requiere formación 
específica, materiales adecuados y una reorganización del tiempo 
escolar y de la cultura institucional de evaluación. 

1.7.6 Falta de articulación entre política educativa, currículo y 
práctica docente 
Existe una desconexión entre los lineamientos de política educativa, 
los objetivos curriculares y las prácticas reales en el aula. Esta falta de 
articulación impide la implementación efectiva de una educación 
basada en la ciencia. Aunque el currículo nacional establece 
orientaciones claras sobre el desarrollo de competencias científicas, 
estas no siempre se traducen en prácticas pedagógicas coherentes, 
debido a la rigidez institucional, las presiones administrativas y la 
escasa participación docente en el diseño y monitoreo curricular 
(Carretero, 2011). 

Una política educativa coherente debe integrar acciones en distintos 
niveles: formación docente, dotación de recursos, evaluación 
formativa, acompañamiento pedagógico y participación de las 
comunidades educativas. Sin una visión sistémica e integrada, los 
esfuerzos aislados difícilmente producirán cambios sostenidos en la 
calidad de la educación científica.
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Capítulo 2. Mitos en la Educación y su Impacto Cognitivo 

En los sistemas educativos contemporáneos, el desarrollo del 
pensamiento crítico y la alfabetización científica se ve frecuentemente 
obstaculizado por la persistencia de creencias erróneas, 
simplificaciones conceptuales y concepciones pseudocientíficas que 
circulan como verdades aceptadas en el entorno escolar. Estas 
creencias, comúnmente conocidas como mitos educativos, 
constituyen una dimensión problemática que afecta tanto a los 
procesos cognitivos de los estudiantes como a las prácticas 
pedagógicas de los docentes. Su análisis resulta crucial para 
comprender cómo operan las resistencias al pensamiento racional en 
la educación y para delinear estrategias que permitan superarlas en el 
marco de una enseñanza científica fundamentada en la evidencia. 

Los mitos educativos 
no son simples errores 
conceptuales, sino 
representaciones que, 
pese a su falta de base 
empírica, gozan de 
legitimidad social, se 
reproducen en la 
cultura escolar y son 
incorporados en 

ocasiones por actores educativos sin un análisis crítico de su 
veracidad. Estos mitos pueden estar vinculados a concepciones 
erróneas sobre el funcionamiento del cerebro, sobre los estilos de 
aprendizaje, sobre técnicas de enseñanza no validadas o incluso sobre 
contenidos curriculares que mezclan ciencia con ideología o 
superstición. Su impacto se extiende más allá del aula, al influir en la 
manera en que se perciben las capacidades de los estudiantes, se 
diseñan estrategias de enseñanza y se evalúan los logros educativos. 
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En el contexto ecuatoriano, la presencia de estas creencias constituye 
un desafío pedagógico y epistemológico de primer orden. Pese a los 
esfuerzos normativos por promover una educación científica y crítica, 
persisten prácticas que refuerzan explicaciones simplistas, naturalizan 
desigualdades cognitivas y desincentivan la reflexión autónoma. A esto 
se suma la creciente exposición de estudiantes y docentes a fuentes de 
información no verificadas —especialmente en plataformas digitales—
, lo cual favorece la propagación de contenidos pseudocientíficos que 
compiten, y en ocasiones sustituyen, el conocimiento validado por la 
comunidad académica. 

Este capítulo se inserta directamente en el eje central del presente 
trabajo: analizar cómo la educación puede contribuir a desmentir mitos 
y fomentar el pensamiento crítico mediante un enfoque basado en la 
ciencia. Para ello, se propone una aproximación analítica que parte del 
reconocimiento de los mitos más comunes en el ámbito educativo, su 
origen y las razones de su persistencia, así como su impacto en la 
cognición de los estudiantes y en la calidad del proceso educativo. Se 
considerará, además, la influencia de factores como la formación 
docente, la cultura institucional y la mediación de los medios de 
comunicación en la reproducción de estas creencias.  
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2.1 Definición y tipos de mitos en contextos educativos 

Los mitos educativos constituyen una categoría particular de creencias 
erróneas que se instauran y circulan en los espacios escolares con 
apariencia de verdad, a pesar de no estar sustentadas en evidencia 
empírica ni en consensos científicos. Su persistencia y legitimidad en 
las prácticas pedagógicas generan consecuencias significativas para la 
enseñanza y el aprendizaje, obstaculizando el desarrollo del 
pensamiento crítico, debilitando la alfabetización científica y 
favoreciendo la reproducción de discursos pseudocientíficos.  

2.1.1 Conceptualización de mito educativo 

El término “mito” posee múltiples significados en distintas disciplinas, 
pero en el campo educativo se refiere a narrativas o creencias que, si 
bien carecen de base científica, son asumidas como verdades 
incuestionables dentro del discurso pedagógico (Tardif, 2004). Estas 
creencias pueden referirse tanto a procesos cognitivos como a 
prácticas metodológicas, características del aprendizaje o 
concepciones sobre los estudiantes. 

A diferencia de un simple error conceptual, el mito educativo tiene una 
función cultural y simbólica: brinda explicaciones aparentemente 
coherentes a fenómenos complejos y confiere seguridad tanto a 
docentes como a estudiantes sobre lo que “debería funcionar” en la 
enseñanza. Como señalan Sagan (1996) y Gardner (2004), los mitos 
persisten porque satisfacen una necesidad de comprensión sencilla y 
accesible, en contraste con la complejidad de los planteamientos 
científicos. 
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2.1.2 Características de los mitos educativos 

Los mitos educativos presentan ciertas características comunes que 
permiten identificarlos y diferenciarlos de conocimientos científicos 
válidos: 

● Apariencia de cientificidad: utilizan terminología técnica o 
hacen referencia a conceptos científicos, aunque de forma 
distorsionada o descontextualizada (Dekker et al., 2012). 

● Difusión amplia y acrítica: se transmiten a través de manuales 
escolares, cursos de formación docente, medios de 
comunicación y redes sociales, sin ser objeto de revisión 
crítica. 

● Resistencia a la evidencia: persisten incluso ante pruebas 
empíricas en contra, debido a mecanismos cognitivos como el 
sesgo de confirmación (Nickerson, 1998). 

● Función normativa: orientan prácticas pedagógicas y 
decisiones institucionales, muchas veces sin un análisis 
riguroso de su efectividad. 

Estas características hacen que los mitos se conviertan en obstáculos 
importantes para la implementación de enfoques pedagógicos 
basados en evidencia y dificultan la actualización docente en función 
de nuevos hallazgos científicos.  
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2.1.3 Tipología de mitos educativos 

Diversos autores han propuesto clasificaciones de los mitos en 
educación. A continuación, se presenta una tipología adaptada al 
contexto latinoamericano, que organiza los mitos en función de su 
objeto de referencia: 

2.1.3.1 Mitos sobre el aprendizaje 

Son creencias erróneas sobre cómo se produce el aprendizaje 
humano. Incluyen, por ejemplo, la idea de que cada estudiante aprende 
de forma exclusiva según un “estilo de aprendizaje” fijo (visual, auditivo 
o kinestésico), o que es más eficaz enseñar de acuerdo con los 
“canales sensoriales predominantes”. Esta idea ha sido refutada por 
numerosos estudios que demuestran la falta de evidencia empírica que 
respalde mejores resultados académicos por adaptar la enseñanza a 
estos estilos (Pashler et al., 2008). 

2.1.3.2 Mitos sobre el cerebro 

También conocidos como neuromitos, son malinterpretaciones o 
extrapolaciones erróneas de hallazgos en neurociencia. Entre ellos se 
encuentran afirmaciones como “solo usamos el 10 % del cerebro”, “los 
hemisferios cerebrales determinan si una persona es lógica o creativa”, 
o “escuchar música clásica mejora la inteligencia”. Estos mitos 
distorsionan la comprensión del funcionamiento cognitivo y generan 
expectativas pedagógicas poco realistas (Howard-Jones, 2014). 

2.1.3.3 Mitos metodológicos 

Se refieren a prácticas pedagógicas adoptadas sin evidencia de su 
eficacia. Ejemplos comunes incluyen el uso de ciertos colores para 
estimular el aprendizaje, el empleo de ejercicios repetitivos como 
forma principal de enseñanza o la creencia de que más deberes 
escolares mejoran automáticamente el rendimiento académico. Estas 
prácticas, cuando no se fundamentan en investigaciones rigurosas, 
pueden convertirse en hábitos pedagógicos contraproducentes. 
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2.1.3.4 Mitos socioculturales 

Son creencias relacionadas con estereotipos sobre el aprendizaje 
según género, etnia o clase social. Por ejemplo, la idea de que los 
varones tienen mayor aptitud para las matemáticas, o que los 
estudiantes de contextos rurales no pueden desarrollar pensamiento 
abstracto. Estos mitos perpetúan desigualdades y limitan las 
expectativas sobre el potencial de aprendizaje de ciertos grupos 
(Delpit, 1995). 

2.1.4 Mecanismos de difusión y persistencia 

La difusión de mitos educativos se produce mediante varios canales, 
muchos de ellos institucionalizados o culturalmente legitimados: 

● Formación inicial y continua del profesorado: en ocasiones, los 
programas formativos reproducen contenidos desactualizados 
o poco fundamentados, lo cual favorece la propagación de 
mitos desde las instituciones formadoras (Tardif & Lessard, 
2006). 

● Medios de comunicación: programas educativos, 
documentales y artículos divulgativos muchas veces 
simplifican en exceso los conceptos científicos, generando 
interpretaciones erróneas que luego se incorporan en la 
enseñanza (Pasquinelli, 2012). 

● Redes sociales y marketing educativo: proliferan ofertas de 
cursos, talleres y materiales “innovadores” que promueven 
técnicas no validadas, presentadas con un lenguaje 
pseudocientífico atractivo. 
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● Memoria cultural e intuiciones pedagógicas: muchos mitos se 
basan en experiencias personales, intuiciones o tradiciones 
escolares que, por su arraigo, son difíciles de cuestionar, 
aunque contradigan la evidencia. 

Estos mecanismos hacen que los mitos sean resilientes al cambio, 
incluso cuando se dispone de pruebas contundentes que los refutan. 

2.1.5 Relevancia del análisis de mitos en la educación científica 

Desde una perspectiva crítica, el estudio de los mitos educativos es 
indispensable para el fortalecimiento de una educación basada en la 
ciencia. Los mitos obstaculizan el acceso a conocimientos válidos, 
limitan la reflexión pedagógica y dificultan la incorporación de 
enfoques que promuevan el pensamiento crítico. Su identificación y 
análisis permiten generar conciencia sobre la importancia de 
cuestionar las prácticas naturalizadas en el aula y de sustentar las 
decisiones pedagógicas en evidencia empírica y criterios científicos 
sólidos.  
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2.2 Neuroeducación y mitos sobre el cerebro en el aula 

El auge de las neurociencias en las últimas décadas ha generado un 
notable interés en el ámbito educativo, dando lugar al surgimiento de 
un campo interdisciplinario conocido como neuroeducación. Este 
campo busca integrar los hallazgos de la neurociencia con las 
prácticas pedagógicas, con el objetivo de mejorar la comprensión del 
aprendizaje y optimizar la enseñanza. Sin embargo, el entusiasmo por 
las aplicaciones educativas de los descubrimientos neurológicos ha 
traído consigo una proliferación de creencias erróneas o no 
fundamentadas, comúnmente denominadas neuromitos.  

2.2.1 Neuroeducación: fundamentos y potencial 

La neuroeducación, también conocida como neurociencia educativa, 
se define como un campo de estudio interdisciplinario que integra 
conocimientos provenientes de la neurociencia, la psicología cognitiva 
y la pedagogía para comprender mejor los procesos de enseñanza y 
aprendizaje (Tokuhama-Espinosa, 2010). Esta área ha ofrecido aportes 
relevantes para entender, por ejemplo, la plasticidad cerebral, los 
efectos del sueño y la nutrición sobre el aprendizaje, la importancia de 
la atención y la emoción en la memoria, entre otros. 

Si bien estos hallazgos han generado expectativas positivas sobre la 
posibilidad de diseñar prácticas educativas más efectivas, también han 
dado lugar a interpretaciones simplificadas, extrapolaciones erróneas 
y distorsiones conceptuales que carecen de respaldo científico. Estas 
interpretaciones, muchas veces difundidas a través de medios de 
comunicación, materiales didácticos o incluso formaciones docentes, 
constituyen los llamados neuromitos. 
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2.2.2 ¿Qué son los neuromitos? 

Los neuromitos son creencias sobre el funcionamiento cerebral que 
derivan de una interpretación incorrecta, reduccionista o mal 
fundamentada de los hallazgos neurocientíficos. Dekker et al. (2012) 
definen a los neuromitos como conceptos erróneos generados por la 
mala comprensión o por la tergiversación de hechos científicos 
relacionados con el cerebro. A menudo, estos mitos se presentan con 
un lenguaje técnico, apelando a supuestos avances científicos, lo que 
les confiere una apariencia de legitimidad y dificulta su 
cuestionamiento crítico. 

En el ámbito educativo, los neuromitos han adquirido una relevancia 
particular, ya que influyen directamente en la planificación docente, en 
la elaboración de estrategias metodológicas y en la interpretación del 
desempeño estudiantil. Su aceptación generalizada puede condicionar 
negativamente el proceso de enseñanza-aprendizaje, al basarse en 
supuestos no verificados que desvían la atención de prácticas 
pedagógicas efectivas. 

2.2.3 Principales neuromitos en la educación 

Diversos estudios han identificado los neuromitos más comunes en 
contextos escolares. A continuación, se describen algunos de los más 
difundidos, junto con una breve explicación de por qué son erróneos: 

2.2.3.1 “Solo usamos el 10 % del cerebro” 

Este neuromito sugiere que gran parte de nuestro cerebro permanece 
inactiva, y que sería posible “activar” zonas latentes para aumentar las 
capacidades cognitivas. La neurociencia ha demostrado de forma 
concluyente que prácticamente todas las regiones cerebrales tienen 
una función activa en distintos procesos cognitivos, incluso durante el 
reposo (Lilienfeld et al., 2010). Este mito promueve una visión 
mecanicista del cerebro y da lugar a promesas educativas infundadas, 
como programas que supuestamente “desbloquean” el potencial 
oculto del estudiante. 
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2.2.3.2 “Las personas aprenden mejor si se les enseña según su 
hemisferio dominante” 

Este mito parte de una comprensión errónea sobre la especialización 
hemisférica. Aunque es cierto que algunas funciones tienden a estar 
lateralizadas (como el lenguaje en el hemisferio izquierdo), no existe 
evidencia que respalde la idea de que cada persona tenga un 
“hemisferio dominante” que determine su estilo de aprendizaje. 
Además, la mayoría de las tareas cognitivas implican la cooperación de 
ambos hemisferios (Bruer, 1997). Este mito conduce a clasificaciones 
simplistas de los estudiantes y al diseño de actividades basadas en 
supuestas preferencias cerebrales sin respaldo empírico. 

2.2.3.3 “Existen estilos de aprendizaje basados en modalidades 
sensoriales (visual, auditivo, kinestésico)” 

Aunque ampliamente difundido, este neuromito no tiene sustento en la 
investigación científica. Estudios como el de Pashler et al. (2008) 
concluyen que no hay evidencia convincente de que adaptar la 
enseñanza a estilos sensoriales individuales mejore el aprendizaje. La 
creencia en los estilos de aprendizaje perpetúa una visión fija y 
esencialista del estudiante, y puede limitar la variedad de estrategias 
pedagógicas utilizadas en el aula. 

2.2.3.4 “Escuchar música clásica aumenta la inteligencia (efecto 
Mozart)” 

El llamado “efecto Mozart”, que sugiere que la exposición a la música 
clásica mejora el coeficiente intelectual, ha sido desacreditado por 
numerosos estudios. Si bien la música puede tener efectos positivos en 
el estado de ánimo y la atención, no existen pruebas sólidas de que 
tenga un impacto directo en la inteligencia general (Chabris, 1999). La 
difusión de este mito ha motivado políticas educativas y prácticas 
pedagógicas no fundamentadas. 
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2.2.4 Causas de la persistencia de neuromitos 

La persistencia de los neuromitos en contextos educativos responde a 
varios factores. En primer lugar, la complejidad del lenguaje científico 
hace que muchas explicaciones neurológicas sean difíciles de 
interpretar por el público general, lo cual favorece las simplificaciones 
(Pasquinelli, 2012). En segundo lugar, existe una tendencia 
generalizada a buscar soluciones rápidas y universales para los 
problemas educativos, lo que predispone a aceptar propuestas que 
prometen mejoras significativas con escaso esfuerzo. 

Otro factor es la formación insuficiente del profesorado en aspectos 
epistemológicos y científicos. Muchos docentes no han recibido una 
capacitación adecuada para evaluar críticamente la información 
neurocientífica ni para distinguir entre fuentes confiables y no 
confiables. Esta situación se agrava con la proliferación de recursos 
digitales no regulados, donde abundan afirmaciones pseudocientíficas 
disfrazadas de información especializada. 

2.2.5 Implicaciones pedagógicas y riesgos 

El uso de neuromitos como fundamento para la toma de decisiones 
pedagógicas puede generar consecuencias negativas. Por un lado, 
puede llevar al uso de métodos ineficaces, reduciendo el tiempo y los 
recursos disponibles para prácticas basadas en evidencia. Por otro, 
puede limitar las expectativas sobre el aprendizaje, promoviendo una 
visión determinista de la inteligencia o del estilo cognitivo del 
estudiante. 

Además, la adopción de neuromitos puede desviar la atención del 
docente sobre factores realmente relevantes en el aprendizaje, como 
la motivación, la práctica deliberada, la retroalimentación formativa, o 
el diseño instruccional basado en principios cognitivos validados 
(Kirschner, Sweller & Clark, 2006). En este sentido, los neuromitos no 
solo son inocuos errores conceptuales, sino factores que inciden 
directamente en la calidad del proceso educativo. 
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2.2.6 Relevancia para la alfabetización científica y el pensamiento 
crítico 

La identificación y desmitificación de los neuromitos es una tarea clave 
dentro del marco de una educación científica orientada al pensamiento 
crítico. Enseñar a los futuros docentes y estudiantes a reconocer estas 
creencias, a evaluar las fuentes de información y a basar sus 
decisiones en evidencias empíricas es una de las vías más efectivas 
para combatir la pseudociencia en la educación. 

Asimismo, el análisis crítico de estos mitos permite generar conciencia 
sobre la necesidad de una formación docente continua, rigurosa y 
contextualizada, que integre los avances científicos sin caer en 
reduccionismos ni extrapolaciones indebidas. Este enfoque está en 
plena consonancia con los objetivos del presente trabajo, que busca 
promover una educación basada en la ciencia como antídoto frente a 
las creencias infundadas y las prácticas pedagógicas no validadas.  
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2.3 Pseudociencia y su presencia en contenidos escolares 

La pseudociencia representa un fenómeno particularmente 
preocupante en el ámbito educativo, no solo por su creciente difusión 
en la sociedad contemporánea, sino por su infiltración en los 
contenidos curriculares, materiales escolares, discursos pedagógicos 
y prácticas institucionales. 

2.3.1 Conceptualización de pseudociencia 

El término “pseudociencia” se refiere a sistemas de creencias, 
prácticas o afirmaciones que pretenden ser científicas, pero que no se 
adhieren a los métodos, criterios de validación ni estándares 
epistemológicos propios de la ciencia (Bunge, 1985). Estas prácticas 
suelen carecer de consistencia interna, no son falsables, no generan 
predicciones verificables y eluden la revisión crítica por parte de la 
comunidad científica. Su apariencia de cientificidad se construye 
mediante el uso de terminología técnica, citas descontextualizadas y la 
apelación a la autoridad, sin sustento empírico o metodológico 
riguroso. 

Desde una perspectiva filosófica, la pseudociencia representa una 
amenaza para la racionalidad y el pensamiento crítico, pues promueve 
una visión distorsionada del conocimiento, basada en la aceptación 
acrítica, el dogmatismo y la espectacularización de resultados 
(Pigliucci & Boudry, 2013). En el contexto educativo, esto implica 
riesgos significativos, ya que introduce contenidos engañosos que 
compiten con el conocimiento científico validado y entorpecen la 
formación integral del estudiantado. 
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2.3.2 Diferencias entre ciencia y pseudociencia 

Para identificar y contrarrestar la pseudociencia en el ámbito escolar, 
es esencial establecer criterios claros que permitan distinguirla de la 
ciencia legítima. Diversos autores han propuesto indicadores 
diferenciadores entre ambos tipos de saber: 

● Falsabilidad: La ciencia propone hipótesis susceptibles de ser 
refutadas; la pseudociencia evade la posibilidad de ser 
refutada. 

● Revisión por pares: Los hallazgos científicos se someten a 
revisión crítica en comunidades especializadas; la 
pseudociencia evita o descalifica estas instancias. 

● Consistencia teórica: Las teorías científicas están integradas 
en marcos teóricos coherentes; la pseudociencia mezcla 
conceptos sin lógica estructural. 

● Reproducibilidad: Los experimentos científicos pueden 
replicarse en distintos contextos; las afirmaciones 
pseudocientíficas suelen basarse en anécdotas no replicables. 

● Progreso acumulativo: La ciencia evoluciona corrigiéndose a sí 
misma; la pseudociencia permanece estática y resistente al 
cambio (Lilienfeld et al., 2010). 

Estos criterios deben formar parte del currículo escolar, para que los 
estudiantes aprendan a evaluar críticamente las afirmaciones que 
reciben, tanto dentro como fuera del aula. 

2.3.3 Modalidades de presencia de la pseudociencia en la escuela 

La pseudociencia puede estar presente en los espacios escolares de 
diversas maneras, a veces explícita, otras de forma encubierta. A 
continuación se describen las modalidades más frecuentes: 
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2.3.3.1 Contenidos curriculares y materiales escolares 

En algunos casos, los programas escolares incluyen contenidos que no 
han sido validados científicamente o que mezclan ciencia con 
creencias sin evidencia. Por ejemplo, libros de texto que presentan 
teorías científicas junto a explicaciones esotéricas o espirituales, sin 
establecer distinciones claras entre ambas. En el área de ciencias 
naturales, esto puede observarse en la inclusión de conceptos como la 
“energía vital” o “vibraciones” sin base física, o en referencias a 
terapias alternativas como si fuesen equivalentes a tratamientos 
médicos validados (Martínez, 2016). 

2.3.3.2 Prácticas pedagógicas y discurso docente 

Muchos docentes, en su afán de innovar o de motivar al alumnado, 
recurren a técnicas o explicaciones no fundamentadas, como el uso de 
“programación neurolingüística” (PNL) para mejorar el aprendizaje, 
afirmaciones deterministas sobre la genética y la inteligencia, o 
actividades basadas en la astrología, el feng shui o la “inteligencia 
cuántica”. Estas prácticas, aunque bien intencionadas, refuerzan una 
visión distorsionada del conocimiento y reducen el rigor del proceso 
educativo (López Cerezo, 2009). 

2.3.3.3 Cultura institucional y proyectos escolares 

Algunas instituciones escolares adoptan prácticas pseudocientíficas 
en sus proyectos, jornadas o eventos, promoviendo, por ejemplo, 
conferencias sobre “sanación energética”, talleres de “memoria 
fotográfica” sin base empírica o uso de técnicas de “lectura veloz 
cerebral” no respaldadas. Estos eventos, al presentarse como parte del 
programa educativo, legitiman discursos pseudocientíficos ante la 
comunidad escolar, especialmente cuando no existe una cultura 
institucional que fomente la revisión crítica y la evaluación de las 
fuentes. 
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2.3.4 Causas de la incorporación de la pseudociencia en contextos 
escolares 

La presencia de pseudociencia en la educación no es un fenómeno 
casual. Diversos factores explican su incorporación: 

● Deficiencias en la formación docente: Muchos educadores no 
reciben formación específica en epistemología, metodología 
científica o alfabetización mediática, lo que limita su capacidad 
para distinguir entre ciencia y pseudociencia. 

● Falta de revisión de materiales: En algunos contextos, los libros 
de texto o recursos pedagógicos no pasan por procesos 
rigurosos de evaluación científica antes de ser utilizados. 

● Demanda social de soluciones rápidas: En un entorno marcado 
por la búsqueda de resultados inmediatos, la pseudociencia 
ofrece respuestas simples y promesas atractivas, aunque no 
verificables. 

● Desconocimiento del método científico: La enseñanza 
fragmentada de la ciencia, centrada en contenidos y no en 
procesos, dificulta la comprensión del método científico y su 
aplicación para evaluar afirmaciones. 

Estos factores, cuando se combinan, crean un entorno propicio para la 
circulación de saberes no científicos bajo la apariencia de 
conocimiento válido.  
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2.3.5 Consecuencias pedagógicas y formativas 

La introducción de pseudociencia en el ámbito escolar tiene 
consecuencias directas sobre la calidad de la educación. En primer 
lugar, debilita la alfabetización científica, ya que transmite una visión 
confusa o errónea del conocimiento. En segundo lugar, limita el 
pensamiento crítico, al fomentar la aceptación pasiva de afirmaciones 
sin exigencia de prueba. En tercer lugar, afecta la confianza pública en 
la ciencia, al igualarla con otras formas de creencia no sujetas a 
verificación (Shermer, 2002). 

En el contexto ecuatoriano, donde se busca fortalecer la educación 
científica como herramienta para el desarrollo, estas consecuencias 
resultan especialmente graves, ya que perpetúan desigualdades 
cognitivas y debilitan el capital cultural necesario para la participación 
ciudadana informada. 

2.3.6 Estrategias para enfrentar la pseudociencia en la escuela 

Frente a este panorama, es indispensable adoptar estrategias 
educativas orientadas a prevenir y contrarrestar la pseudociencia. 
Algunas acciones clave incluyen: 

● Formación docente en pensamiento crítico y alfabetización 
científica. 

● Evaluación rigurosa de materiales escolares y recursos 
didácticos. 

● Incorporación de debates y análisis de casos sobre 
pseudociencia en el aula. 

● Fomento de proyectos escolares de investigación basados en el 
método científico. 

● Articulación entre ciencia escolar y ciencia ciudadana para 
resolver problemas del entorno. 

Estas estrategias deben enmarcarse en políticas educativas 
sostenidas, que integren a los distintos actores del sistema educativo 
en un esfuerzo conjunto por promover una educación crítica, 
fundamentada y socialmente responsable. 
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2.4 Efectos cognitivos y pedagógicos de los mitos en la educación 

La persistencia de mitos y pseudociencias en contextos educativos no 
es un fenómeno inocuo ni superficial. Por el contrario, constituye un 
factor de riesgo para el desarrollo del pensamiento crítico y la 
formación de una cultura científica sólida. 

2.4.1 Mitos y procesamiento cognitivo: el sesgo de confirmación y la 
ilusión de conocimiento 

Desde el punto de vista de la psicología cognitiva, los mitos educativos 
se sostienen y reproducen en gran parte debido a ciertos sesgos 
cognitivos que afectan la forma en que los individuos procesan la 
información. Uno de los más relevantes en este contexto es el sesgo de 
confirmación, que consiste en la tendencia a buscar, interpretar y 
recordar información de manera que confirme nuestras creencias 
previas, desestimando o ignorando evidencias que las contradigan 
(Nickerson, 1998). Este sesgo dificulta la revisión crítica de las ideas 
preconcebidas y refuerza la permanencia de mitos aun frente a pruebas 
empíricas en contra. 

Otro fenómeno cognitivo asociado a los mitos es la ilusión de 
conocimiento. Este concepto, desarrollado por Rozenblit y Keil (2002), 
describe la tendencia de las personas a sobrestimar su comprensión 
de determinados conceptos o procesos, creyendo que saben más de lo 
que realmente saben. En el contexto educativo, esta ilusión puede 
generar una falsa sensación de competencia tanto en estudiantes 
como en docentes, impidiendo la apertura al aprendizaje significativo y 
a la actualización epistemológica. 

Ambos fenómenos explican por qué ciertos mitos, como los estilos de 
aprendizaje o la teoría de los hemisferios cerebrales, siguen siendo 
populares incluso entre profesionales de la educación. Su aceptación 
se ve reforzada por la familiaridad, la aparente coherencia intuitiva y el 
respaldo percibido en la cultura institucional. 
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2.4.2 Impacto en la construcción del conocimiento 

La aceptación acrítica de mitos interfiere directamente en los procesos 
de construcción del conocimiento. De acuerdo con el enfoque 
constructivista, aprender implica una reorganización activa de los 
saberes previos a la luz de nueva información. Cuando los 
conocimientos previos están basados en creencias erróneas o en 
explicaciones pseudocientíficas, se produce una resistencia al cambio 
conceptual (Vosniadou, 1994). Esta resistencia puede bloquear la 
incorporación de nuevos aprendizajes o distorsionar su interpretación, 
dando lugar a conceptos híbridos que mezclan elementos científicos y 
míticos. 

En este sentido, los mitos actúan como obstáculos epistemológicos 
que deben ser identificados y superados intencionalmente. Su 
presencia no solo afecta la adquisición de conocimientos específicos 
en áreas como las ciencias naturales o la psicología, sino también el 
desarrollo de competencias transversales como la argumentación, la 
toma de decisiones fundamentadas y la capacidad para evaluar 
críticamente la información.  
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2.4.3 Efectos en las expectativas de aprendizaje 

Los mitos educativos también influyen en la manera en que los 
docentes y los estudiantes interpretan las capacidades de aprendizaje. 
Algunos mitos, como aquellos basados en la teoría de los estilos de 
aprendizaje o en concepciones erróneas sobre la genética y la 
inteligencia, promueven una visión esencialista y determinista del 
sujeto, sugiriendo que existen limitaciones naturales insuperables para 
ciertos tipos de aprendizaje (Dweck, 2006). 

Estas creencias pueden derivar en profecías autocumplidas y en 
efectos Pigmalión, en los que las bajas expectativas de los docentes 
sobre el rendimiento de un estudiante condicionan negativamente su 
desempeño real (Rosenthal & Jacobson, 1968). Por ejemplo, asumir 
que un estudiante “no es lógico” porque no responde bien en 
matemáticas, o que “aprende mejor con música” sin considerar otras 
estrategias, puede restringir las oportunidades de aprendizaje y limitar 
el desarrollo de su potencial.  
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2.4.4 Consecuencias en las prácticas pedagógicas 

En el plano metodológico, los mitos tienen un impacto tangible sobre 
las prácticas pedagógicas, ya que muchas decisiones docentes —
como la planificación, la selección de recursos o la evaluación— se 
fundamentan en concepciones implícitas sobre cómo aprenden los 
estudiantes. Cuando estas concepciones están mediadas por mitos, 
es probable que se adopten estrategias ineficaces, 
descontextualizadas o incluso perjudiciales. 

Por ejemplo, la implementación de actividades diferenciadas según 
supuestos estilos sensoriales puede consumir tiempo y recursos sin 
mejorar el aprendizaje. Del mismo modo, la utilización de técnicas 
“neuroeducativas” sin evidencia, como ejercicios para activar 
hemisferios cerebrales o programas de “estimulación cuántica”, 
distrae la atención de estrategias pedagógicas efectivas, como el uso 
del andamiaje, la retroalimentación formativa o el aprendizaje activo 
(Hattie, 2009). 

La adopción acrítica de estas prácticas puede, además, dificultar la 
incorporación de innovaciones basadas en evidencia, al generar una 
saturación de metodologías no verificadas que fragmentan el currículo 
y desorientan a los docentes. 

2.4.5 Obstáculos para el pensamiento crítico 

La normalización de mitos en el contexto escolar no solo afecta el 
contenido de lo que se enseña, sino también las condiciones para 
enseñar a pensar críticamente. El pensamiento crítico implica 
cuestionar, contrastar fuentes, evaluar argumentos y sostener juicios 
racionales. Para que estas habilidades se desarrollen, es necesario un 
ambiente escolar que valore la evidencia, la argumentación lógica y el 
diálogo abierto. 
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Cuando los mitos se aceptan como verdades sin discusión, se 
consolida una cultura escolar basada en la autoridad, la repetición y la 
memorización. Esto debilita el pensamiento crítico y refuerza formas de 
enseñanza verticales, donde el conocimiento no se construye 
colectivamente ni se problematiza. En este sentido, los mitos 
constituyen una forma de “antipedagogía crítica”, que limita la 
autonomía intelectual y refuerza el conformismo cognitivo (Freire, 
1970). 

2.4.6 Implicaciones para la formación docente y el currículo 

Dada la profundidad de 
sus efectos, los mitos 
deben ser abordados 
explícitamente en la 
formación docente 
inicial y continua. Es 
necesario que los 
programas de formación 
incluyan contenidos 
sobre epistemología, 
alfabetización científica, 
evaluación de fuentes y 

argumentación crítica. Asimismo, el currículo escolar debe promover 
el análisis de creencias comunes, la identificación de falacias y el 
estudio comparado de teorías científicas y pseudocientíficas. 

Estas acciones permitirán que los docentes se conviertan en 
mediadores críticos del conocimiento, capaces de identificar prácticas 
no fundamentadas, cuestionar discursos pseudocientíficos y guiar a 
los estudiantes en el desarrollo de un pensamiento autónomo y 
racional.  
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2.5 Medios de comunicación y redes sociales como canales de 

difusión de mitos 

En la sociedad contemporánea, los medios de comunicación y las 
redes sociales se han convertido en los principales canales de acceso 
a la información para gran parte de la población, incluidos estudiantes 
y docentes. Si bien estos medios ofrecen oportunidades valiosas para 
el aprendizaje, también han facilitado la circulación masiva de 
desinformación, incluyendo mitos educativos y contenidos 
pseudocientíficos. 

2.5.1 Información y desinformación en la era digital 

La transición hacia una sociedad digital ha transformado radicalmente 
la manera en que se accede, produce y consume información. 
Plataformas como YouTube, Facebook, TikTok e Instagram, junto con 
buscadores como Google, permiten una disponibilidad casi ilimitada 
de contenidos. No obstante, esta abundancia informativa no está 
acompañada por mecanismos universales de validación, lo que genera 
un entorno propicio para la desinformación (Lewandowsky et al., 2012). 

El problema se agrava cuando los contenidos que circulan son 
presentados con una estética profesional, un lenguaje técnico o 
testimonios emocionales que generan credibilidad sin ofrecer respaldo 
empírico. En este contexto, los mitos educativos —como los estilos de 
aprendizaje, el efecto Mozart, la “inteligencia cuántica” o las “técnicas 
milagrosas de memorización”— se viralizan rápidamente, alcanzando 
a públicos diversos, incluidos docentes en formación y estudiantes de 
educación básica y media. 
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2.5.2 Medios de comunicación masivos y educación 

Los medios de comunicación tradicionales —televisión, radio y prensa 
escrita— han jugado históricamente un rol importante en la 
construcción de imaginarios sociales sobre la ciencia y la educación. 
Sin embargo, diversos estudios han demostrado que muchas veces 
estos medios tienden a presentar la información científica de forma 
sensacionalista, simplificada o descontextualizada, priorizando el 
impacto emocional sobre la rigurosidad conceptual (Bucchi & Trench, 
2008). 

Esta tendencia no es inocua, ya que contribuye a la formación de una 
visión distorsionada de la ciencia como una actividad de resultados 
inmediatos, infalibles o milagrosos. Asimismo, se ha observado que los 
medios frecuentemente dan espacio a discursos pseudocientíficos, ya 
sea por ignorancia, por intereses comerciales o bajo el principio de 
“equilibrio informativo”, que otorga el mismo peso a opiniones sin 
fundamento que a evidencias verificadas (Goldacre, 2008).  

2.5.3 Redes sociales, viralidad y algoritmos 

A diferencia de los medios tradicionales, las redes sociales funcionan 
bajo lógicas algorítmicas que priorizan la viralidad y el tiempo de 
permanencia del usuario por encima de la calidad de la información. 
Los algoritmos de recomendación amplifican los contenidos que 
generan mayor interacción, lo que favorece la difusión de mensajes 
simplificados, emocionalmente atractivos o controversiales, aunque 
carezcan de veracidad (Cinelli et al., 2020). 

En el ámbito educativo, esto se traduce en la circulación masiva de 
videos, infografías o publicaciones que promueven mitos sobre el 
aprendizaje, técnicas pseudocientíficas o consejos pedagógicos 
infundados. Muchos docentes y estudiantes recurren a estas fuentes 
para complementar su formación, sin contar con criterios adecuados 
para evaluar la confiabilidad de los contenidos. Esta situación es 
especialmente preocupante en contextos donde existen limitaciones 
en el acceso a fuentes académicas o en la formación científica del 
profesorado.  



 

      61 
 

2.5.4 Mecanismos de credibilidad y sesgos cognitivos 

La eficacia de la difusión de mitos en los medios y redes se debe en 
parte a los mecanismos psicológicos que regulan la percepción de 
credibilidad. Las personas tienden a confiar en la información que: 

● Confirma sus creencias previas (sesgo de confirmación). 
● Proviene de fuentes percibidas como similares o cercanas 

(efecto de homofilia). 
● Está presentada con seguridad, aunque sin evidencias. 
● Recurre a anécdotas o testimonios personales en lugar de 

datos (efecto narrativo). 

Además, la repetición frecuente de una afirmación —aun si es falsa— 
aumenta su aceptación, fenómeno conocido como el efecto de verdad 
ilusoria (Fazio et al., 2015). Estos factores explican por qué los mitos 
pueden adquirir una legitimidad social incluso cuando han sido 
refutados por la comunidad científica.  



 

      62 
 

2.5.5 Impacto en el ámbito escolar 

En el entorno escolar, la exposición a mitos a través de medios y redes 
sociales tiene consecuencias tanto directas como indirectas: 

● Formación docente desinformada: muchos docentes 
reproducen contenidos no verificados que obtienen en internet, 
incorporándolos a sus prácticas pedagógicas sin evaluación 
crítica. 

● Estudiantes vulnerables a la desinformación: los alumnos, 
especialmente en niveles básicos, carecen de herramientas 
para discriminar entre fuentes confiables y no confiables, lo que 
afecta su alfabetización científica. 

● Desplazamiento de contenidos curriculares: el énfasis en 
temas populares o virales puede desviar la atención de los 
contenidos relevantes establecidos por el currículo. 

● Resistencia al conocimiento científico: cuando el discurso 
científico contradice las creencias adquiridas por medios 
populares, puede ser rechazado por parecer “menos 
accesible” o “menos cercano”. 
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2.5.6 El rol de la alfabetización mediática y digital 

Frente a este escenario, se vuelve urgente incorporar la alfabetización 
mediática y digital como componente transversal de la educación 
científica. Esta competencia implica la capacidad para buscar, 
seleccionar, interpretar y evaluar críticamente información en distintos 
formatos y plataformas, así como para comprender los intereses y 
mecanismos que rigen la producción de contenidos en los medios 
(Koltay, 2011). 

Entre las habilidades clave a desarrollar se incluyen: 
● Identificación de fuentes confiables. 
● Detección de noticias falsas y afirmaciones pseudocientíficas. 
● Comprensión del funcionamiento de los algoritmos de 

recomendación. 
● Análisis crítico de discursos mediáticos. 
● Producción responsable de contenidos digitales. 

Estas competencias no solo protegen contra la desinformación, sino 
que empoderan a los estudiantes como ciudadanos activos y críticos 
en un entorno digital. 

2.5.7 Implicaciones para la educación científica 

En consonancia con los objetivos de este trabajo, la comprensión 
crítica del papel de los medios y redes sociales en la difusión de mitos 
resulta esencial para construir una educación basada en la ciencia. La 
alfabetización mediática no debe concebirse como un contenido 
aislado, sino como un eje transversal que fortalece la formación 
científica, la argumentación, la toma de decisiones informadas y la 
participación democrática. 

La escuela tiene la responsabilidad no solo de transmitir 
conocimientos, sino de enseñar a pensar sobre cómo se construyen, 
difunden y validan esos conocimientos en la sociedad. En este sentido, 
formar consumidores y productores críticos de información es parte 
fundamental de una educación orientada al pensamiento crítico y a la 
ciudadanía del siglo XXI. 
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2.6 Estrategias educativas para la identificación y desmitificación 
de mitos 

La presencia de mitos y pseudociencias en el contexto educativo no 
solo representa un desafío cognitivo, sino también una oportunidad 
para fortalecer el pensamiento crítico y la alfabetización científica. La 
escuela, como espacio de construcción del conocimiento, debe 
desempeñar un papel activo en la identificación, cuestionamiento y 
superación de creencias infundadas, mediante estrategias 
pedagógicas fundamentadas en la evidencia.  

2.6.1 Fundamentación didáctica de la desmitificación 

La enseñanza científica orientada a la desmitificación se sustenta en el 
principio de que el aprendizaje significativo requiere no solo incorporar 
nuevos conceptos, sino también revisar, reorganizar y, cuando es 
necesario, sustituir creencias previas erróneas (Ausubel, 1968). Este 
proceso, denominado cambio conceptual, implica una transformación 
profunda en la estructura cognitiva del estudiante, que solo puede 
lograrse si se enfrenta activamente la contradicción entre lo que ya se 
cree y lo que se aprende. 

Según Posner et al. (1982), el cambio conceptual ocurre cuando el 
estudiante: (a) reconoce la inconsistencia entre sus ideas previas y los 
nuevos datos, (b) encuentra que la nueva idea es inteligible, (c) 
considera que es plausible, y (d) la juzga como más útil que la anterior. 
Las estrategias educativas que buscan desmitificar deben diseñarse 
para promover estas condiciones, haciendo visibles los errores 
conceptuales, ofreciendo alternativas explicativas y demostrando la 
superioridad del conocimiento científico en términos explicativos y 
predictivos. 



 

      65 
 

2.6.2 Diagnóstico de concepciones previas 

El primer paso en cualquier estrategia de desmitificación es identificar 
las concepciones erróneas que poseen los estudiantes. Esto puede 
realizarse mediante: 

● Cuestionarios de diagnóstico conceptual, como los propuestos 
por Novak y Gowin (1988), adaptados a temas donde suelen 
encontrarse mitos (aprendizaje, cerebro, métodos de estudio, 
etc.). 

● Mapas conceptuales que permitan visualizar las relaciones 
erróneas entre conceptos. 

● Técnicas cualitativas, como entrevistas o grupos focales, que 
exploren los fundamentos de las creencias de los estudiantes. 

● Análisis de materiales digitales que consumen los estudiantes, 
como videos o publicaciones en redes sociales. 

Este diagnóstico debe tener un carácter formativo, no punitivo, y debe 
servir como base para el diseño de intervenciones contextualizadas y 
pertinentes. 

2.6.3 Estrategias pedagógicas para confrontar mitos 

Una vez identificadas las creencias erróneas, es posible implementar 
estrategias didácticas específicas para su confrontación. Algunas de 
las más efectivas incluyen: 

2.6.3.1 Enseñanza explícita de la naturaleza de la ciencia (NdC) 

Incorporar contenidos sobre cómo funciona la ciencia, qué criterios 
utiliza para validar el conocimiento, cuáles son sus límites y cómo se 
diferencia de otras formas de saber. Esta enseñanza debe ir más allá 
del método científico clásico, integrando aspectos históricos, 
epistemológicos y sociológicos de la ciencia (Lederman, 2007). 
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2.6.3.2 Debates y dilemas argumentativos 

Plantear a los estudiantes situaciones donde deban contrastar 
afirmaciones pseudocientíficas con evidencias científicas. Por 
ejemplo, comparar tratamientos médicos convencionales con 
alternativas sin evidencia, o analizar el fundamento de prácticas 
escolares populares pero infundadas. Los debates deben fomentar el 
uso de fuentes confiables, la argumentación lógica y la capacidad para 
identificar falacias. 

2.6.3.3 Análisis crítico de fuentes 

Enseñar a los estudiantes a buscar y evaluar información en medios 
digitales, considerando criterios como autoría, procedencia, respaldo 
empírico y actualización. El uso de rúbricas de evaluación de fuentes 
puede facilitar este proceso (Wineburg et al., 2016). 

2.6.3.4 Proyectos de investigación escolar 

Fomentar la formulación de preguntas auténticas por parte del 
estudiantado, así como el diseño de investigaciones sencillas que 
permitan experimentar, analizar datos y sacar conclusiones. Estos 
proyectos, guiados por el docente, fortalecen la comprensión del 
proceso científico y ofrecen evidencia directa que puede cuestionar las 
creencias erróneas. 

2.6.3.5 Refutación directa basada en evidencia 

Algunas investigaciones sugieren que, frente a ciertos mitos, la 
estrategia más efectiva es presentar evidencia clara y directa que los 
refute, acompañada de una explicación alternativa comprensible y 
científicamente válida (Lewandowsky et al., 2012). Este proceso debe 
realizarse con sensibilidad pedagógica, evitando la ridiculización del 
estudiante y promoviendo una actitud abierta al cambio conceptual. 
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2.6.4 Formación docente y acompañamiento institucional 

El éxito de estas estrategias depende, en gran medida, de la 
preparación y disposición del profesorado. Es fundamental fortalecer 
la formación inicial y continua en los siguientes aspectos: 

● Epistemología y naturaleza de la ciencia: para que los docentes 
comprendan los criterios que definen el conocimiento 
científico y puedan transmitirlos con claridad. 

● Didáctica específica para el tratamiento de concepciones 
erróneas: incluyendo el diseño de secuencias didácticas 
centradas en el cambio conceptual. 

● Alfabetización mediática y digital: para que el profesorado 
pueda guiar a sus estudiantes en la navegación informativa y la 
evaluación de fuentes. 

A su vez, es necesario que las instituciones educativas proporcionen 
condiciones favorables para la implementación de estas estrategias, 
como tiempos adecuados, recursos didácticos, espacios de 
colaboración entre docentes y acompañamiento técnico-pedagógico. 

2.6.5 Evaluación formativa y seguimiento 

El proceso de desmitificación debe ir acompañado de instrumentos de 
evaluación que permitan monitorear el cambio conceptual y el 
desarrollo de habilidades críticas. Algunas herramientas útiles son: 

● Portafolios reflexivos, donde los estudiantes documenten su 
proceso de aprendizaje, identifiquen cambios en sus creencias 
y argumenten sus nuevas comprensiones. 

● Rubricas de pensamiento crítico, que valoren la calidad de las 
argumentaciones, el uso de fuentes y la capacidad de 
cuestionar afirmaciones no fundamentadas. 

● Autoevaluaciones y coevaluaciones, que promuevan la 
metacognición y el reconocimiento de los propios aprendizajes. 

Estas formas de evaluación permiten al docente ajustar su intervención 
pedagógica y retroalimentar el proceso educativo de manera continua. 
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2.6.6 Implicaciones para el fortalecimiento de la educación 
científica 

Las estrategias para la identificación y desmitificación de mitos no 
deben entenderse como actividades aisladas, sino como parte de una 
política educativa integral que promueva una educación científica 
crítica, reflexiva y contextualizada. Su implementación efectiva 
contribuye directamente a los objetivos de este trabajo: combatir la 
desinformación, fortalecer el pensamiento crítico y fomentar una 
cultura escolar basada en la evidencia. 

En el contexto ecuatoriano, estas estrategias adquieren particular 
relevancia, dado el impacto documentado de la pseudociencia en los 
discursos pedagógicos, la formación docente y las prácticas escolares 
(INEVAL, 2019; Martínez, 2016). Frente a este panorama, la 
desmitificación crítica se presenta no solo como una necesidad 
pedagógica, sino como un imperativo ético para la construcción de una 
ciudadanía informada y responsable.  
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2.7 Estudios de caso sobre mitos en la educación ecuatoriana 

La identificación y análisis de mitos y pseudociencias en la educación 
requiere no solo de un abordaje conceptual, sino también de una 
exploración empírica que permita observar cómo estas creencias se 
manifiestan en contextos reales. 

2.7.1 Justificación del enfoque metodológico 

El estudio de casos representa una estrategia metodológica adecuada 
para explorar fenómenos complejos y situados, como la persistencia 
de mitos en entornos educativos. Esta aproximación permite un 
análisis detallado de situaciones específicas, considerando las 
particularidades del contexto social, institucional y pedagógico (Stake, 
1995). A través del estudio de casos, es posible no solo describir la 
presencia de creencias infundadas, sino también comprender los 
factores que las mantienen y los efectos que generan en la enseñanza 
y el aprendizaje. 

En el caso ecuatoriano, donde existen diferencias marcadas entre 
regiones, tipos de institución y niveles socioeconómicos, esta 
metodología permite capturar la diversidad de escenarios en los que 
los mitos pueden emerger, persistir o ser desafiados.  
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2.7.2 Caso 1: Creencias sobre estilos de aprendizaje en 
instituciones de educación básica 

Un estudio exploratorio realizado por González y Molina (2020) en 
instituciones fiscales de la provincia de Pichincha identificó que más 
del 75 % de los docentes de educación básica creían firmemente en la 
teoría de los estilos de aprendizaje (visual, auditivo, kinestésico) y 
organizaban sus clases en función de estas supuestas preferencias 
sensoriales. Esta creencia influía directamente en la planificación de 
las actividades pedagógicas, en la agrupación de estudiantes y en la 
evaluación de sus desempeños. 

Pese a la inexistencia de evidencia empírica que respalde mejoras en el 
rendimiento académico por adaptar la enseñanza a estos estilos 
(Pashler et al., 2008), los docentes justificaban su uso por “efectividad 
observada” o “recomendaciones recibidas en cursos de capacitación”. 
La investigación reveló que muchos de estos cursos fueron ofrecidos 
por consultoras educativas privadas, sin revisión científica de los 
contenidos. La falta de formación crítica y la presión institucional por 
“innovar” fueron identificadas como causas centrales de la aceptación 
del mito.  
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2.7.3 Caso 2: Uso de neuromitos en la formación docente inicial 

Otro estudio desarrollado por Cedeño (2019) analizó los contenidos de 
programas de formación docente inicial en universidades 
ecuatorianas, enfocándose en asignaturas relacionadas con psicología 
educativa y neuroeducación. El análisis de sílabos y materiales 
didácticos mostró la presencia sistemática de afirmaciones como “los 
estudiantes usan preferentemente un hemisferio cerebral”, “se usa 
solo el 10 % del cerebro” o “la música clásica aumenta la inteligencia”. 

La investigación identificó que estos neuromitos eran presentados sin 
distinción entre ciencia y pseudociencia, y a menudo acompañados de 
propuestas metodológicas sin respaldo empírico. Además, las 
entrevistas con futuros docentes revelaron que estas ideas eran 
percibidas como científicamente válidas, dada su inclusión en 
contextos académicos formales. Esta situación evidenció una brecha 
entre la producción científica en neuroeducación y su traducción 
curricular en la formación inicial. 

2.7.4 Caso 3: Inclusión de contenidos pseudocientíficos en 
materiales escolares 

Un análisis documental realizado por Martínez y Calderón (2021) sobre 
textos escolares de Ciencias Naturales del nivel básico superior, 
editados por editoriales nacionales y distribuidos por el Ministerio de 
Educación del Ecuador, mostró la presencia de conceptos 
pseudocientíficos como la “energía vital”, la “limpieza de aura” y la 
“influencia de los colores en el aprendizaje”, presentados sin 
aclaración sobre su falta de fundamento científico. 

Los autores concluyeron que la inclusión de estos contenidos 
responde a una combinación de factores: escasa regulación editorial, 
influencia de discursos alternativos en el diseño curricular y falta de 
formación en epistemología científica de los autores de los textos. Esta 
situación compromete la calidad del material didáctico y refuerza 
creencias erróneas desde edades tempranas. 
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2.7.5 Caso 4: Creencias sobre inteligencia y determinismo biológico 
en zonas rurales 

En un estudio etnográfico realizado en instituciones educativas rurales 
de la Sierra ecuatoriana, López (2022) documentó la persistencia de 
creencias deterministas sobre la inteligencia, asociadas a factores 
genéticos, de género y de pertenencia étnica. Algunos docentes 
manifestaron que “los niños indígenas tienen menor capacidad lógica”, 
o que “las niñas aprenden mejor en áreas lingüísticas que en 
matemáticas”. 

Estas creencias, aunque expresadas de manera implícita, influían en 
las expectativas docentes y en la asignación de tareas en el aula. Los 
resultados revelaron una reproducción de estereotipos culturales que 
operaban como mitos naturalizados, sin confrontación crítica. La falta 
de formación intercultural y científica fue señalada como un factor 
clave en la perpetuación de estas ideas.  



 

      73 
 

2.7.6 Lecciones derivadas de los casos analizados 
Los estudios de caso presentados permiten identificar patrones 
comunes en la reproducción de mitos en el contexto educativo 
ecuatoriano: 

● La escasa formación epistemológica del profesorado limita su 
capacidad para identificar afirmaciones pseudocientíficas y 
cuestionar creencias infundadas. 

● La influencia de discursos externos, como consultorías, redes 
sociales o editoriales sin control científico, favorece la difusión 
de mitos bajo una apariencia de legitimidad. 

● La ausencia de mecanismos sistemáticos de revisión de 
materiales y contenidos curriculares contribuye a la 
institucionalización de creencias erróneas. 

● Los sesgos socioculturales y las prácticas escolares 
tradicionales refuerzan estereotipos que se convierten en mitos 
naturalizados. 

Estas lecciones indican la necesidad urgente de políticas educativas 
orientadas a la alfabetización científica, la formación crítica del 
profesorado y la regulación de contenidos pedagógicos. 

2.7.7 Implicaciones para el fortalecimiento de una educación 
basada en la ciencia 
La revisión empírica de casos reales confirma la relevancia del 
problema abordado en este capítulo: los mitos y la pseudociencia no 
solo están presentes en el discurso social, sino también en el corazón 
mismo del sistema educativo. Su análisis contextualizado en Ecuador 
demuestra que, para avanzar hacia una educación fundamentada en la 
ciencia y comprometida con el pensamiento crítico, es imprescindible 
reconocer y confrontar estas creencias en todos los niveles del sistema 
escolar. 

Los casos aquí analizados fortalecen la argumentación del presente 
trabajo, al evidenciar que el combate a la pseudociencia no es solo una 
cuestión teórica, sino una necesidad práctica y urgente que involucra a 
docentes, estudiantes, formadores, autoridades y comunidad 
educativa en general.
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Capítulo 3. Pensamiento Crítico en la Formación Escolar 

La educación científica contemporánea se enfrenta a múltiples 
desafíos derivados de la circulación de desinformación, la persistencia 
de creencias infundadas y la falta de herramientas cognitivas para 
evaluar críticamente la información. En este contexto, el pensamiento 
crítico emerge como una competencia esencial para el desarrollo 
integral del estudiantado y para la consolidación de una ciudadanía 
informada, reflexiva y comprometida con la toma de decisiones 
racionales. Este capítulo se centra en el análisis del pensamiento 
crítico como eje articulador de una educación basada en la ciencia, 
abordando sus fundamentos teóricos, su relación con la alfabetización 
científica y su integración en el sistema educativo ecuatoriano. 

El desarrollo del pensamiento crítico ha sido ampliamente reconocido 
como un objetivo fundamental de la educación del siglo XXI. La 
Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE, 
2018) identifica esta competencia como una de las habilidades clave 
para la vida y el trabajo en contextos marcados por la incertidumbre, la 
complejidad y la sobrecarga informativa. En el mismo sentido, la 
UNESCO (2015) destaca que formar ciudadanos capaces de analizar, 
argumentar y actuar con responsabilidad ante los problemas sociales 
y ambientales contemporáneos requiere una educación centrada en la 
promoción de habilidades de razonamiento, evaluación y juicio ético. 
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En el marco de este trabajo, cuyo propósito es desmentir mitos y 
fomentar una educación basada en la ciencia, el pensamiento crítico 
ocupa un lugar central. Frente a la difusión de pseudociencias, 
neuromitos y concepciones erróneas que afectan el proceso 
educativo, se hace imprescindible cultivar en los estudiantes una 
disposición permanente a cuestionar afirmaciones no fundamentadas, 
examinar las fuentes de información, identificar falacias y construir 
conocimiento en base a evidencias. Esta tarea, sin embargo, no puede 
ser reducida a un conjunto de técnicas o habilidades aisladas, sino que 
debe entenderse como un proceso formativo integral, que articula lo 
cognitivo, lo ético y lo comunicativo. 

En este sentido, el 
pensamiento crítico 
debe ser concebido 
como una competencia 
transversal que atraviesa 
todas las áreas del 
currículo, pero que 
requiere de condiciones 
específicas para su 
desarrollo efectivo: un 
entorno educativo que 

promueva el diálogo, la argumentación y la resolución de problemas; 
una docencia comprometida con la reflexión pedagógica; y una cultura 
escolar abierta a la innovación, el error y la indagación. 

Este capítulo representa un punto de inflexión en el desarrollo del 
trabajo académico, al conectar el diagnóstico sobre la presencia de 
mitos en la educación (Capítulo 2) con la propuesta de una alternativa 
pedagógica transformadora, centrada en el pensamiento crítico como 
condición para una educación verdaderamente basada en la ciencia. 
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3.1 Definición y componentes del pensamiento crítico 

En un contexto educativo caracterizado por el acceso masivo a la 
información y por la coexistencia de discursos científicos y 
pseudocientíficos, el pensamiento crítico se consolida como una 
competencia fundamental para el desarrollo integral del estudiantado. 

3.1.1 Marco conceptual del pensamiento crítico 

El pensamiento crítico puede definirse, de manera general, como la 
capacidad de analizar, evaluar y sintetizar información de forma 
reflexiva y racional, con el fin de formular juicios fundados, tomar 
decisiones argumentadas y resolver problemas de manera efectiva 
(Facione, 1990). Esta competencia implica tanto habilidades de 
razonamiento lógico como disposiciones actitudinales orientadas 
hacia la apertura mental, la autonomía intelectual y la búsqueda de la 
verdad basada en evidencias. 

Desde una perspectiva educativa, el pensamiento crítico se relaciona 
directamente con la formación de sujetos capaces de enfrentar la 
complejidad del mundo contemporáneo, discernir entre información 
válida y no válida, y actuar con responsabilidad cognitiva y ética. En 
palabras de Ennis (1987), el pensamiento crítico no es únicamente 
pensar bien, sino pensar de manera razonable y reflexiva con vistas a 
decidir qué creer y qué hacer. 

Esta concepción contrasta con enfoques tradicionales de la enseñanza 
que privilegian la memorización, la repetición mecánica y la autoridad 
incuestionable, prácticas que inhiben la formación de un pensamiento 
autónomo y argumentativo (Lipman, 1991). En consecuencia, 
promover el pensamiento crítico exige una transformación profunda de 
los modelos pedagógicos, los objetivos curriculares y la cultura 
escolar. 
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3.1.2 Dimensiones del pensamiento crítico 

El pensamiento crítico no se reduce a una habilidad única o aislada, 
sino que se estructura en diversas dimensiones interrelacionadas. A 
continuación se detallan las más relevantes, según la literatura 
especializada: 

3.1.2.1 Dimensión cognitiva 

Comprende las habilidades intelectuales necesarias para procesar la 
información de manera rigurosa y lógica. Incluye: 

● Identificación y formulación de problemas. 
● Recopilación y análisis de datos relevantes. 
● Evaluación de la consistencia lógica de los argumentos. 
● Comparación de evidencias y fuentes. 
● Inferencia y deducción. 
● Formulación de conclusiones razonadas. 

Estas habilidades son esenciales para distinguir entre afirmaciones 
fundamentadas y creencias infundadas, lo cual es particularmente 
importante en el contexto de la desmitificación educativa. 

3.1.2.2 Dimensión metacognitiva 

Se refiere a la capacidad de autorregular el propio pensamiento, es 
decir, reflexionar sobre cómo se piensa, se razona y se toma 
decisiones. Implica: 

● Conciencia de los propios sesgos y limitaciones cognitivas. 
● Planificación del proceso de pensamiento. 
● Evaluación del razonamiento utilizado. 
● Capacidad de revisar y corregir errores. 

La metacognición es crucial para el desarrollo de una actitud crítica, ya 
que permite al estudiante cuestionar sus propias ideas y creencias, 
favoreciendo el cambio conceptual. 
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3.1.2.3 Dimensión actitudinal 

Incluye las disposiciones personales que facilitan o dificultan el 
pensamiento crítico, tales como: 

● Curiosidad intelectual. 

● Apertura a nuevas ideas. 

● Disposición al diálogo y al desacuerdo razonado. 

● Valoración de la evidencia por sobre la opinión. 

● Tolerancia a la ambigüedad y la incertidumbre. 

Estas actitudes, según Paul y Elder (2008), son tan importantes como 
las habilidades cognitivas, ya que determinan la voluntad de pensar 
críticamente en situaciones reales. 

3.1.2.4 Dimensión ética 

El pensamiento crítico también implica un compromiso con la verdad, 
la honestidad intelectual y la responsabilidad argumentativa. Esto 
supone: 

● Evitar la manipulación de la información. 

● Reconocer los propios errores. 

● Argumentar con respeto y rigor. 

● Considerar las consecuencias éticas de las decisiones 
tomadas. 

Esta dimensión cobra especial relevancia en el contexto escolar, donde 
el pensamiento crítico debe ser ejercido no solo como una habilidad 
técnica, sino como una práctica orientada al bien común. 
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3.1.2.5 Dimensión comunicativa 

Pensar críticamente implica comunicar con claridad, coherencia y 
fundamentación. En este sentido, el pensamiento crítico se expresa a 
través de: 

● La argumentación oral y escrita. 

● El uso adecuado del lenguaje para explicar ideas. 

● La capacidad de debatir y dialogar respetuosamente. 

En el ámbito educativo, esta dimensión se relaciona con las 
competencias lingüísticas y con el uso del lenguaje como herramienta 
para el aprendizaje significativo. 

3.1.3 Diferencias entre pensamiento crítico, creativo y reflexivo 

Es importante diferenciar el pensamiento crítico de otras formas de 
pensamiento que, si bien están relacionadas, poseen finalidades y 
procesos distintos. El pensamiento creativo se orienta a la generación 
de ideas nuevas, originales y útiles, mientras que el crítico evalúa la 
validez de esas ideas a partir de criterios de coherencia, evidencia y 
relevancia. Ambos procesos son complementarios y necesarios en una 
educación orientada a la innovación responsable (Torrance, 1988). 

Por su parte, el pensamiento reflexivo se vincula con la introspección, 
la deliberación personal y la toma de conciencia sobre la experiencia. 
Aunque comparte con el pensamiento crítico la necesidad de 
evaluación, no siempre se orienta a la argumentación ni al análisis 
lógico. Sin embargo, en la práctica pedagógica, fomentar la reflexión 
puede ser un camino para estimular el pensamiento crítico, en tanto se 
incorpore el cuestionamiento racional y la revisión de creencias. 
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3.1.4 Relevancia del pensamiento crítico en la educación científica 

El pensamiento crítico constituye una condición indispensable para 
una educación basada en la ciencia. Como lo han señalado McPeck 
(1981) y Norris & Ennis (1989), no se puede enseñar ciencia sin enseñar 
a pensar críticamente sobre el conocimiento, sus fundamentos, sus 
límites y sus aplicaciones. La ciencia misma es una forma de 
pensamiento crítico sistemático, caracterizado por la formulación de 
hipótesis, la recolección de datos, la argumentación con base en 
evidencia y la disposición al cambio ante nuevas pruebas. 

En este sentido, promover el pensamiento crítico en la escuela es 
también promover la comprensión de la ciencia como proceso, no solo 
como conjunto de hechos. Esto permite combatir eficazmente los 
mitos y las pseudociencias, que se sostienen precisamente en la 
ausencia de pensamiento crítico, en la aceptación acrítica de ideas y 
en la falta de criterios para evaluar su validez.  
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3.1.5 Implicaciones para el currículo y la práctica docente 

La integración del pensamiento crítico en la educación exige un 
enfoque curricular transversal, que lo incorpore como competencia 
general y no como contenido de áreas específicas. En el caso 
ecuatoriano, el currículo nacional establece como uno de sus 
principios la formación de un pensamiento lógico, crítico y creativo 
(Ministerio de Educación, 2016). Sin embargo, su desarrollo efectivo 
requiere: 

● Diseñar actividades didácticas orientadas a la resolución de 
problemas y al análisis de información. 

● Fomentar el uso del debate, el estudio de casos, la 
investigación escolar y la escritura argumentativa. 

● Evaluar no solo productos, sino procesos de razonamiento. 

● Formar docentes capaces de modelar el pensamiento crítico en 
su práctica diaria. 

Estas acciones son fundamentales para lograr una educación científica 
que no solo transmita contenidos, sino que forme ciudadanos capaces 
de pensar, decidir y actuar con criterio en una sociedad compleja y 
cambiante.  
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3.2 Relación entre pensamiento crítico y alfabetización científica 

La alfabetización científica y el pensamiento crítico son competencias 
interdependientes que desempeñan un papel central en la formación 
de ciudadanos capaces de comprender el mundo natural, participar en 
decisiones informadas y contribuir a una sociedad democrática y 
sostenible. 

3.2.1 Definición de alfabetización científica 

La alfabetización científica ha evolucionado desde una concepción 
centrada en la adquisición de contenidos científicos hacia una visión 
más amplia, que incluye habilidades, actitudes y competencias 
necesarias para aplicar el conocimiento científico en la vida cotidiana. 
Según Bybee (1997), una persona científicamente alfabetizada es 
aquella que puede comprender conceptos científicos, identificar 
cuestiones empíricamente investigables, interpretar datos y tomar 
decisiones fundamentadas sobre problemas que impliquen ciencia y 
tecnología. 

Esta definición fue ampliada por la Organización para la Cooperación y 
el Desarrollo Económicos (OCDE), en el marco del programa PISA, que 
entiende la alfabetización científica como “la capacidad de 
involucrarse con cuestiones relacionadas con la ciencia, y con las 
ideas de la ciencia, como un ciudadano reflexivo” (OCDE, 2019, p. 109). 
En este enfoque se integran no solo conocimientos, sino también 
habilidades cognitivas y actitudes que permiten evaluar la fiabilidad de 
fuentes, argumentar con base en evidencia y reconocer el carácter 
tentativo del conocimiento científico. 
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3.2.2 Convergencia entre pensamiento crítico y alfabetización 
científica 

El pensamiento crítico y la alfabetización científica comparten 
múltiples elementos estructurales y funcionales, lo que justifica su 
abordaje conjunto en el currículo escolar. Ambos requieren: 

● Comprensión profunda de conceptos y relaciones causales en 
fenómenos complejos. 

● Evaluación rigurosa de la evidencia, evitando generalizaciones 
apresuradas y falacias lógicas. 

● Reconocimiento de fuentes confiables y capacidad para 
detectar afirmaciones infundadas. 

● Formulación y análisis de argumentos, basados en datos, 
teorías y razonamiento lógico. 

● Disposición ética e intelectual para revisar creencias a la luz de 
nueva información. 

Estas competencias son esenciales para resistir la pseudociencia, 
interpretar críticamente la información científica en medios de 
comunicación, y participar activamente en debates públicos sobre 
temas como la vacunación, el cambio climático o las políticas 
educativas.  
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3.2.3 Alfabetización científica como medio para ejercer el 
pensamiento crítico 

La alfabetización científica proporciona el contenido y el contexto que 
permiten ejercitar el pensamiento crítico en situaciones reales. Por 
ejemplo, analizar críticamente una noticia sobre alimentación 
saludable requiere conocimientos básicos de biología, nutrición y 
estadística, pero también la capacidad de cuestionar la fuente, 
examinar la evidencia y contrastar con otras informaciones. En este 
sentido, la alfabetización científica es un terreno fértil para el desarrollo 
del pensamiento crítico, ya que expone a los estudiantes a problemas 
complejos, a controversias científicas y a decisiones éticas basadas en 
evidencia. 

Según Osborne (2010), enseñar ciencia sin fomentar el pensamiento 
crítico conduce a un aprendizaje memorístico y superficial, mientras 
que una enseñanza de la ciencia centrada en el análisis crítico 
promueve una comprensión más profunda, duradera y transferible. 
Esta afirmación ha sido respaldada por investigaciones que muestran 
que los estudiantes que participan en debates, análisis de casos y 
proyectos de investigación desarrollan mayores niveles de 
pensamiento crítico y comprensión científica (Zohar & Dori, 2003). 
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3.2.4 Pensamiento crítico como condición para la alfabetización 
científica 

Del mismo modo, el pensamiento crítico es un requisito para alcanzar 
una alfabetización científica plena. No basta con conocer definiciones 
o leyes científicas si no se cuenta con la capacidad para analizar, 
evaluar y aplicar ese conocimiento de forma crítica. En contextos 
donde la pseudociencia y los mitos circulan ampliamente —como se 
evidenció en capítulos anteriores—, el pensamiento crítico actúa como 
un filtro que permite discriminar entre ciencia y pseudociencia, entre 
hechos y opiniones, entre información confiable y manipulación. 

Esta idea se refuerza en el enfoque del “inquiry-based science 
education” (IBSE), que propone el aprendizaje de la ciencia a través de 
la indagación, la formulación de preguntas, el diseño de experimentos 
y la argumentación basada en pruebas. Este enfoque no solo fortalece 
la comprensión científica, sino que promueve el desarrollo sistemático 
del pensamiento crítico como una práctica integrada al proceso de 
aprendizaje (Pedaste et al., 2015).  
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3.2.5 Implicaciones para la práctica educativa 

La relación entre alfabetización científica y pensamiento crítico tiene 
implicaciones significativas para el currículo, la didáctica y la 
formación docente: 

● Diseño curricular: Es necesario articular objetivos de 
aprendizaje que integren explícitamente el desarrollo de 
pensamiento crítico en la enseñanza de ciencias, superando la 
fragmentación entre contenidos y habilidades. 

● Estrategias didácticas: Deben priorizarse metodologías activas, 
como el aprendizaje basado en problemas, el debate 
argumentado, el estudio de casos científicos reales, la 
simulación de controversias y la escritura científica. 

● Evaluación auténtica: La evaluación del pensamiento crítico y 
de la alfabetización científica debe ir más allá de las pruebas 
objetivas tradicionales, incorporando rúbricas de análisis de 
argumentos, portafolios reflexivos y evaluación de proyectos. 

● Formación docente: Los educadores deben ser formados tanto 
en contenidos científicos como en habilidades para promover 
el pensamiento crítico, lo que exige programas de formación 
inicial y continua con un enfoque interdisciplinario y 
epistemológicamente sólido (Osborne, 2010; Hodson, 2009).  
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3.2.6 Relevancia para el contexto ecuatoriano 

En el caso del sistema educativo ecuatoriano, el currículo nacional 
contempla la formación del pensamiento lógico y crítico como eje 
transversal en todas las áreas del conocimiento (Ministerio de 
Educación, 2016). Asimismo, en el área de Ciencias Naturales, se 
plantean competencias que apuntan hacia la comprensión del 
entorno, la solución de problemas y la argumentación basada en 
evidencias. 

No obstante, estudios como los realizados por INEVAL (2019) muestran 
que existe una brecha considerable entre el currículo prescrito y la 
práctica en el aula, donde aún predominan metodologías tradicionales, 
centradas en la transmisión de contenidos y la evaluación 
memorística. En este contexto, la promoción integrada del 
pensamiento crítico y la alfabetización científica constituye una 
estrategia pedagógica indispensable para contrarrestar la 
reproducción de mitos, fortalecer la comprensión conceptual y formar 
estudiantes capaces de tomar decisiones informadas en su vida 
personal, social y profesional.  
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3.3 Principios pedagógicos y metodológicos para el desarrollo del 
pensamiento crítico 

El desarrollo del pensamiento crítico en el contexto educativo requiere 
una transformación sustantiva de las prácticas pedagógicas 
tradicionales. No basta con declararlo como objetivo curricular; es 
indispensable traducirlo en metodologías activas, ambientes de 
aprendizaje reflexivos y prácticas docentes que promuevan la 
argumentación, la resolución de problemas y el cuestionamiento 
fundamentado. 

3.3.1 Enfoques pedagógicos que favorecen el pensamiento crítico 

El pensamiento crítico, entendido como una competencia compleja y 
multidimensional (Facione, 1990), no puede desarrollarse mediante 
métodos expositivos centrados en la transmisión de información. 
Diversas corrientes pedagógicas han planteado modelos que 
promueven la participación activa del estudiante, el trabajo 
colaborativo y la indagación, elementos esenciales para fomentar el 
razonamiento crítico. 

3.3.1.1 Constructivismo 

El constructivismo sostiene que el conocimiento se construye 
activamente a partir de la interacción entre el sujeto y su entorno. 
Desde esta perspectiva, el docente no transmite conocimientos 
acabados, sino que actúa como mediador del aprendizaje (Piaget, 
1972; Vygotsky, 1978). El pensamiento crítico se potencia cuando los 
estudiantes enfrentan conflictos cognitivos, contrastan ideas y 
reorganizan sus esquemas mentales en función de nuevas evidencias. 
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3.3.1.2 Pedagogía crítica 

La pedagogía crítica, propuesta por autores como Paulo Freire (1970), 
pone énfasis en la reflexión sobre la realidad, la toma de conciencia y 
la acción transformadora. En este enfoque, el pensamiento crítico se 
articula con una dimensión ética y política, orientada a la 
emancipación del sujeto. El diálogo, la problematización y la lectura 
crítica del mundo son estrategias fundamentales para su desarrollo. 

3.3.1.3 Enfoque por competencias 

Este enfoque promueve el aprendizaje de saberes integrados (saber, 
saber hacer y saber ser) que permitan al estudiante actuar de manera 
efectiva en situaciones reales. En el caso del pensamiento crítico, se 
trata de desarrollar tanto habilidades cognitivas como disposiciones 
actitudinales para evaluar la información, argumentar y tomar 
decisiones informadas (Tobón, 2006). 

3.3.2 Estrategias metodológicas para promover el pensamiento 
crítico 

Diversas estrategias didácticas han demostrado su efectividad para 
desarrollar el pensamiento crítico en contextos escolares. A 
continuación se describen las más relevantes: 

3.3.2.1 Aprendizaje basado en problemas (ABP) 

El ABP consiste en plantear a los estudiantes problemas complejos, 
auténticos y contextualizados que requieren investigación, análisis y 
resolución cooperativa. Esta metodología estimula la formulación de 
hipótesis, la búsqueda de evidencias, la toma de decisiones y la 
evaluación crítica de alternativas (Hmelo-Silver, 2004). En ciencias, por 
ejemplo, puede aplicarse al análisis de controversias ambientales, 
dilemas bioéticos o estudios de caso epidemiológicos. 
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3.3.2.2 Debate académico 

El debate fomenta la capacidad de argumentar, contraargumentar y 
evaluar diferentes posiciones. Para ser efectivo, debe organizarse con 
reglas claras, asignación de roles, preparación previa y criterios de 
evaluación. A través del debate, los estudiantes aprenden a sostener 
opiniones con razones, identificar falacias y construir consensos 
basados en evidencia (Johnson & Johnson, 1995). 

3.3.2.3 Estudio de casos 

El análisis de situaciones reales permite aplicar conceptos teóricos en 
contextos concretos, promoviendo la toma de decisiones 
fundamentadas. Los casos deben ser seleccionados por su relevancia 
social y científica, y abordarse desde una perspectiva 
multidisciplinaria. Esta estrategia es especialmente útil en la 
enseñanza de ciencias, ética, ciudadanía y educación ambiental (Yin, 
2003). 

3.3.2.4 Escritura argumentativa 

La escritura es una herramienta privilegiada para organizar el 
pensamiento y desarrollar la metacognición. Mediante la elaboración 
de ensayos, informes o comentarios críticos, los estudiantes 
estructuran sus ideas, justifican sus posturas y revisan sus propias 
creencias. La retroalimentación docente y la coevaluación entre pares 
son componentes clave en este proceso (Bereiter & Scardamalia, 
1987). 

3.3.2.5 Indagación científica 

La enseñanza por indagación propone que los estudiantes formulen 
preguntas, diseñen experimentos, recojan datos y elaboren 
explicaciones basadas en pruebas. Esta metodología, alineada con el 
enfoque de alfabetización científica, fortalece el pensamiento crítico al 
vincular la teoría con la práctica, y al exigir una actitud reflexiva ante el 
conocimiento (Pedaste et al., 2015). 
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3.3.3 Condiciones del ambiente de aprendizaje 

El desarrollo del pensamiento crítico no depende únicamente de las 
estrategias metodológicas, sino también del ambiente pedagógico en 
el que se implementan. Entre las condiciones más favorables se 
encuentran: 

● Clima de confianza y respeto, donde los estudiantes se sientan 
seguros para expresar ideas, cometer errores y recibir críticas 
constructivas. 

● Valoración del error como oportunidad de aprendizaje, evitando 
una cultura de la penalización o del castigo. 

● Disposición al diálogo abierto y al desacuerdo fundamentado, 
promoviendo la diversidad de opiniones y el intercambio de 
perspectivas. 

● Flexibilidad organizativa y curricular, que permita adaptar los 
tiempos, los contenidos y las metodologías a las necesidades 
del grupo. 

Estas condiciones deben ser promovidas activamente por el docente, 
quien actúa como facilitador, orientador y modelo de pensamiento 
crítico.  
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3.3.4 Desafíos para su implementación en el contexto ecuatoriano 

A pesar de los avances en los marcos curriculares y en los discursos 
pedagógicos, la implementación de estrategias para el desarrollo del 
pensamiento crítico en el Ecuador enfrenta múltiples obstáculos. Entre 
los más relevantes, se pueden mencionar: 

● Formación docente insuficiente: muchos docentes no han 
recibido formación específica en metodologías activas ni en 
evaluación del pensamiento crítico (INEVAL, 2019). 

● Evaluación centrada en contenidos: los sistemas de evaluación 
estandarizada priorizan resultados cuantitativos, dificultando 
la valoración de habilidades críticas. 

● Condiciones materiales precarias: la falta de recursos 
didácticos, laboratorios, conectividad y bibliotecas limita la 
posibilidad de implementar estrategias complejas. 

● Resistencia cultural al cambio pedagógico: persisten visiones 
tradicionales de la docencia como transmisión de 
conocimientos, lo que restringe la innovación metodológica. 

Estos desafíos exigen políticas integrales de formación continua, 
acompañamiento pedagógico y flexibilización curricular, así como una 
transformación de la cultura institucional y del rol del docente.  
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3.4 Obstáculos institucionales y pedagógicos para el desarrollo del 
pensamiento crítico en el sistema educativo ecuatoriano 

El desarrollo del pensamiento crítico en el ámbito escolar no depende 
exclusivamente de la voluntad del docente ni de la inclusión de 
objetivos formativos en los documentos curriculares. Su 
implementación efectiva requiere condiciones institucionales, 
pedagógicas, culturales y estructurales que permitan transformar los 
enfoques tradicionales de enseñanza en prácticas orientadas al 
análisis, la argumentación y la toma de decisiones fundamentadas.  

3.4.1 Rigidez del currículo y exceso de contenidos 

Uno de los principales obstáculos identificados en el contexto 
ecuatoriano es la rigidez del currículo escolar, caracterizado por una 
sobrecarga de contenidos que limita el tiempo disponible para 
actividades de reflexión profunda y discusión crítica. Según el informe 
del Instituto Nacional de Evaluación Educativa (INEVAL, 2019), tanto 
docentes como estudiantes perciben una presión significativa para 
“cumplir” con los programas establecidos, lo cual favorece una 
enseñanza centrada en la transmisión de información y en la 
preparación para pruebas estandarizadas, en detrimento de la 
indagación y el pensamiento crítico. 

Este fenómeno no es exclusivo de Ecuador. Diversos estudios 
internacionales han mostrado que la densidad curricular puede actuar 
como una barrera estructural para el desarrollo de competencias 
cognitivas complejas (Schleicher, 2018). Cuando los objetivos se 
centran en la cobertura de temas, se reduce la posibilidad de 
profundizar en los contenidos, analizar sus implicaciones y debatir sus 
fundamentos, aspectos esenciales para el pensamiento crítico. 
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3.4.2 Evaluación estandarizada y cultura del rendimiento 

La evaluación en el sistema educativo ecuatoriano se encuentra 
fuertemente influida por modelos estandarizados que priorizan la 
medición de conocimientos declarativos sobre la evaluación de 
procesos de pensamiento. Si bien las pruebas nacionales han 
incorporado en los últimos años preguntas de opción múltiple que 
requieren razonamiento lógico, estas aún representan una fracción 
mínima del total y no permiten valorar dimensiones clave del 
pensamiento crítico, como la argumentación, la creatividad intelectual 
o la evaluación de fuentes (INEVAL, 2020). 

Además, la cultura escolar ha internalizado una lógica meritocrática 
basada en resultados cuantitativos, lo que lleva a priorizar el 
rendimiento en pruebas por sobre el desarrollo de habilidades 
cognitivas de orden superior. Esta orientación fomenta la repetición 
mecánica, desalienta la exploración intelectual y genera ansiedad en 
estudiantes y docentes, afectando la disposición a asumir riesgos 
cognitivos o a expresar ideas controvertidas. 

3.4.3 Formación docente limitada en pensamiento crítico 

El pensamiento crítico no puede enseñarse de manera efectiva si el 
profesorado carece de una comprensión profunda sobre su naturaleza, 
sus componentes y sus formas de evaluación. Diversas investigaciones 
han documentado que muchos docentes ecuatorianos, tanto en 
formación inicial como en ejercicio, no han recibido capacitación 
específica en el desarrollo de habilidades de pensamiento crítico, ni en 
metodologías activas que lo promuevan (González & Molina, 2020). 

Esta limitación se ve agravada por modelos formativos que continúan 
reproduciendo enfoques tradicionales, centrados en la memorización 
y la autoridad del docente como transmisor de saberes. Además, la 
formación continua suele estar fragmentada, orientada a la 
actualización administrativa o normativas, y con escasa conexión con 
las necesidades pedagógicas reales del aula (Martínez, 2021). 
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3.4.4 Condiciones laborales y contextuales del profesorado 

Las condiciones laborales en las que muchos docentes deben 
desempeñar su labor constituyen un obstáculo adicional. La 
sobrecarga administrativa, el elevado número de estudiantes por aula, 
la rotación frecuente de personal, y la falta de tiempo para la 
planificación y la reflexión dificultan la implementación de prácticas 
pedagógicas centradas en el pensamiento crítico. 

Asimismo, las disparidades entre zonas urbanas y rurales, y entre 
instituciones públicas y privadas, generan desigualdades significativas 
en el acceso a recursos didácticos, materiales actualizados y espacios 
de formación. Estas desigualdades afectan especialmente a los 
docentes en contextos de vulnerabilidad social, donde las demandas 
básicas muchas veces impiden el desarrollo de prácticas pedagógicas 
innovadoras. 

3.4.5 Cultura escolar autoritaria y resistencia al cuestionamiento 

El pensamiento crítico requiere de una cultura escolar que valore el 
diálogo, la argumentación y la libertad de pensamiento. Sin embargo, 
en muchos contextos escolares ecuatorianos persisten estructuras 
verticales, basadas en la obediencia, el respeto incuestionable a la 
autoridad y la reproducción de normas sin reflexión (López & Ramírez, 
2018). Estas prácticas generan un clima poco propicio para el 
cuestionamiento, la autonomía intelectual y la participación activa de 
los estudiantes en el proceso de construcción del conocimiento. 

Además, en algunos entornos, el pensamiento crítico es percibido 
como una actitud subversiva o irrespetuosa, especialmente cuando 
implica el cuestionamiento de discursos dominantes, ya sean 
religiosos, políticos o culturales. Esta percepción constituye una 
barrera cultural importante, que debe ser abordada mediante 
estrategias formativas centradas en la convivencia democrática, el 
respeto a la diversidad de opiniones y el desarrollo de una ciudadanía 
crítica y responsable. 
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3.4.6 Ausencia de políticas institucionales explícitas 

Aunque el currículo ecuatoriano menciona el pensamiento crítico 
como una competencia transversal, no existen políticas públicas 
integrales que orienten su implementación de manera sistemática. La 
ausencia de lineamientos claros, indicadores específicos y estrategias 
de monitoreo dificulta la planificación, el seguimiento y la evaluación 
de programas orientados a su promoción. 

A diferencia de otros países que han desarrollado marcos de 
competencias de pensamiento crítico con guías para docentes, 
materiales de apoyo y sistemas de evaluación formativa (por ejemplo, 
Canadá, Finlandia o Singapur), en Ecuador aún se carece de una 
política educativa robusta que articule estos elementos de manera 
coherente y sostenida (OCDE, 2021).  
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3.5 Experiencias y estudios empíricos sobre el desarrollo del 
pensamiento crítico en el sistema educativo ecuatoriano 

El desarrollo del pensamiento crítico en el contexto escolar no solo es 
una meta curricular explícita, sino también un indicador clave de la 
calidad educativa. En Ecuador, diversas investigaciones empíricas y 
proyectos educativos han buscado implementar, observar y evaluar 
estrategias orientadas a fomentar el pensamiento crítico en distintos 
niveles del sistema educativo.  

3.5.1 Estudios empíricos en instituciones educativas ecuatorianas 

El pensamiento crítico ha sido abordado en el contexto ecuatoriano 
desde diversas perspectivas. A continuación se presentan algunas 
investigaciones significativas: 

2.5.1.1 Evaluación del pensamiento crítico en estudiantes de 
bachillerato 

Un estudio realizado por Molina (2017) en instituciones públicas de la 
Sierra ecuatoriana examinó el nivel de desarrollo del pensamiento 
crítico en estudiantes de último año de bachillerato, utilizando como 
marco la Taxonomía de Ennis. Los resultados revelaron un predominio 
de habilidades básicas como la identificación de premisas y 
conclusiones, pero también una marcada dificultad en la elaboración 
de argumentos complejos, la evaluación de fuentes y la formulación de 
hipótesis. La autora concluye que las prácticas pedagógicas vigentes 
se centran mayoritariamente en la reproducción de contenidos, lo que 
limita la expresión y el desarrollo del pensamiento crítico. 
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2.5.1.2 Implementación de metodologías activas en primaria 

Cárdenas y Herrera (2018) documentaron una experiencia de aula 
basada en el aprendizaje cooperativo y la resolución de problemas en 
una escuela pública de Quito. A través de una intervención de tres 
meses, los docentes aplicaron dinámicas grupales, estudios de caso y 
debates controlados. La investigación, de carácter cualitativo, 
evidenció una mejora en la participación estudiantil, la calidad de las 
preguntas formuladas y la capacidad de argumentar. Sin embargo, 
también se identificaron dificultades relacionadas con el manejo del 
tiempo, la planificación interdisciplinaria y la evaluación del 
pensamiento crítico. 

2.5.1.3 Pensamiento crítico y formación docente inicial 

En el ámbito universitario, Torres y Paredes (2019) investigaron las 
concepciones sobre el pensamiento crítico en estudiantes de 
pedagogía de una universidad pública del Ecuador. Utilizando 
entrevistas semiestructuradas y análisis de contenido, los autores 
detectaron una comprensión limitada y fragmentada del pensamiento 
crítico, asociado principalmente a la “capacidad de opinar” o “ser 
analítico”, sin un marco teórico claro ni metodologías asociadas. El 
estudio plantea la necesidad urgente de integrar contenidos 
epistemológicos y didácticos sobre pensamiento crítico en la 
formación inicial docente. 

3.5.2 Buenas prácticas institucionales 

Además de los estudios académicos, algunas instituciones educativas 
han promovido de forma sostenida el desarrollo del pensamiento 
crítico mediante programas institucionales. Entre las experiencias más 
documentadas destacan: 
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3.5.2.1 Talleres de argumentación en secundaria 

En diversos colegios fiscales y fiscomisionales de Guayaquil y Cuenca 
se han implementado talleres extracurriculares orientados a la 
argumentación oral y escrita. Estos talleres, inspirados en la lógica 
informal y la teoría de la argumentación (Toulmin, 1958), han mostrado 
efectos positivos en la capacidad de los estudiantes para construir 
razonamientos coherentes, identificar falacias y defender sus puntos 
de vista de manera estructurada. 

3.5.2.2 Integración curricular de la indagación científica 

Algunas instituciones de bachillerato técnico han incorporado módulos 
de indagación científica en áreas como biología y física, promoviendo 
la formulación de preguntas investigables, el diseño de experimentos y 
el análisis crítico de datos. Estas prácticas se alinean con los principios 
de la enseñanza por indagación, ampliamente respaldados por la 
literatura (Lederman, 2007), y han permitido evidenciar progresos en la 
capacidad de análisis y toma de decisiones fundamentadas de los 
estudiantes. 

3.5.3 Factores que inciden en la efectividad de las experiencias 

Los estudios y experiencias revisados coinciden en varios factores que 
influyen en el éxito (o limitaciones) de las iniciativas orientadas al 
pensamiento crítico: 

● Formación y acompañamiento docente: La efectividad de las 
estrategias depende en gran medida de la preparación de los 
docentes y de su disposición a modificar prácticas 
tradicionales. 
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● Apoyo institucional: Las experiencias exitosas han contado con 
respaldo directivo, adecuación de horarios y disponibilidad de 
recursos. 

● Evaluación coherente: La inclusión de criterios claros y 
herramientas específicas para valorar el pensamiento crítico ha 
facilitado la mejora progresiva de los procesos de enseñanza-
aprendizaje. 

● Cultura escolar: Los ambientes que promueven el respeto, la 
diversidad de opiniones y el diálogo favorecen el desarrollo de 
habilidades críticas. 

3.5.4 Contribuciones y desafíos para el sistema educativo 

Estas experiencias aportan insumos valiosos para el diseño de políticas 
educativas que incorporen el pensamiento crítico como una 
competencia transversal, con acciones concretas de formación 
docente, innovación curricular y seguimiento pedagógico. Sin 
embargo, persisten desafíos estructurales, como: 

● La falta de sistematicidad en las experiencias. 

● La escasa articulación entre niveles educativos. 

● Las limitaciones en la evaluación auténtica de procesos 
cognitivos complejos. 

En síntesis, aunque el pensamiento crítico ha ganado visibilidad en el 
discurso pedagógico ecuatoriano, su consolidación en la práctica 
requiere de esfuerzos sostenidos, apoyados en evidencia empírica y 
guiados por una visión formativa integral. 
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3.6 Recursos educativos y su impacto en el desarrollo del 
pensamiento crítico 

La consolidación del pensamiento crítico en el contexto escolar no 
puede entenderse sin considerar el papel que desempeñan los 
recursos educativos en la configuración de las experiencias de 
enseñanza-aprendizaje.  

3.6.1 Conceptualización de recursos educativos 

Los recursos educativos comprenden todos aquellos materiales, 
herramientas y dispositivos utilizados para facilitar la enseñanza y el 
aprendizaje. Esta categoría incluye desde libros de texto, láminas 
ilustrativas y guías de trabajo hasta plataformas digitales, simuladores, 
videojuegos educativos, videos explicativos y recursos multimedia 
interactivos. 

La elección y el uso de estos recursos inciden directamente en las 
oportunidades cognitivas que se ofrecen al estudiantado. Según Coll y 
Martín (2006), los recursos son mediadores del conocimiento y actúan 
como estructuras de andamiaje que pueden potenciar el desarrollo de 
habilidades complejas, siempre que sean seleccionados y utilizados de 
manera estratégica. En consecuencia, no todos los recursos tienen la 
misma eficacia pedagógica ni el mismo impacto en el desarrollo del 
pensamiento crítico.  
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3.6.2 Libros de texto y pensamiento crítico 

Los libros de texto continúan siendo una herramienta central en el 
sistema educativo ecuatoriano. Si bien su valor como organizadores 
curriculares y fuentes de información es incuestionable, su diseño 
editorial y estructura pedagógica pueden facilitar o restringir el 
pensamiento crítico. 

Diversos estudios (Porlán & Rivero, 1998; Valverde et al., 2002) han 
evidenciado que muchos libros de texto se orientan a la transmisión 
unidireccional de contenidos, presentando el conocimiento como un 
conjunto de hechos cerrados y descontextualizados. Esta orientación 
limita la posibilidad de formular preguntas, problematizar los 
contenidos o vincularlos con situaciones reales, condiciones 
necesarias para activar procesos críticos. 

En el caso ecuatoriano, algunos análisis de libros de ciencias sociales 
y naturales han detectado una escasa presencia de actividades que 
fomenten la indagación, el análisis de evidencias, la argumentación o 
el debate (Martínez & Calderón, 2021). La mayoría de las preguntas al 
final de los capítulos son de tipo literal o memorístico, lo que refuerza 
un aprendizaje superficial y reproductivo. 

3.6.3 Recursos digitales e interactividad crítica 

Los recursos digitales abren nuevas posibilidades para el desarrollo del 
pensamiento crítico, al permitir una interacción más dinámica, visual y 
personalizada con los contenidos. Plataformas como simuladores, 
laboratorios virtuales, apps educativas y entornos gamificados pueden 
ser aprovechados para estimular el razonamiento lógico, la toma de 
decisiones, la resolución de problemas y la evaluación de fuentes. 
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No obstante, la potencialidad de estos recursos depende del diseño 
pedagógico que los sustente. Un video animado, por ejemplo, puede 
fomentar el pensamiento crítico si se utiliza como base para un análisis 
comparativo, una discusión grupal o un ejercicio de argumentación; 
pero puede tener un efecto pasivo si se limita a una visualización sin 
mediación reflexiva. 

Tal como señalan Mishra y Koehler (2006), el uso efectivo de las 
tecnologías educativas requiere de una integración coherente entre 
conocimiento pedagógico, conocimiento del contenido y conocimiento 
tecnológico (modelo TPACK). Sin esta articulación, los recursos 
digitales pueden convertirse en un fin en sí mismos, sin impacto 
significativo en las competencias críticas del estudiantado. 

3.6.4 Ambientes de aprendizaje enriquecidos 

Más allá de los materiales concretos, los recursos también incluyen las 
condiciones del entorno físico, social y cultural donde se desarrolla el 
aprendizaje. Los ambientes de aprendizaje enriquecidos —aquellos 
que incorporan variedad de recursos, estímulos y oportunidades de 
interacción— son especialmente propicios para la emergencia del 
pensamiento crítico. 

Por ejemplo, la presencia de una biblioteca escolar actualizada, el 
acceso a revistas científicas o la disponibilidad de conexión a internet 
con filtros adecuados puede fomentar la búsqueda autónoma de 
información y el contraste de fuentes. Asimismo, la inclusión de 
materiales culturales, artefactos locales o recursos comunitarios en el 
proceso pedagógico puede enriquecer la comprensión crítica del 
entorno social. 

Según Jonassen (1999), los ambientes ricos en recursos promueven 
una cognición situada, en la que el aprendizaje se ancla en contextos 
reales, lo que favorece la transferencia del pensamiento crítico a 
situaciones de la vida cotidiana. 
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3.6.5 Criterios para la selección crítica de recursos 

Para que los recursos educativos realmente contribuyan al desarrollo 
del pensamiento crítico, es fundamental establecer criterios de 
selección que trasciendan la disponibilidad o el atractivo visual. Entre 
los criterios más relevantes se encuentran: 

● Pertinencia epistemológica: que el recurso esté alineado con el 
conocimiento científico y los estándares académicos actuales. 

● Rigor didáctico: que promueva procesos de análisis, reflexión, 
inferencia y argumentación, y no solo la repetición de 
contenidos. 

● Interactividad cognitiva: que estimule la participación activa del 
estudiante en la construcción del conocimiento. 

● Accesibilidad y adaptabilidad: que pueda ser utilizado por 
estudiantes con distintas capacidades y contextos 
socioculturales. 

● Valor formativo: que integre aspectos éticos, sociales o 
culturales relevantes para la formación de ciudadanía crítica. 

Estos criterios deben ser considerados no solo por el docente, sino 
también por las autoridades educativas en los procesos de diseño 
curricular, adquisición de materiales y formación profesional.  
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3.6.6 Limitaciones en el contexto ecuatoriano 

El aprovechamiento de recursos para el desarrollo del pensamiento 
crítico enfrenta en Ecuador diversas limitaciones, entre las cuales 
destacan: 

● Falta de recursos actualizados: Muchos establecimientos 
educativos, especialmente en zonas rurales, disponen de libros 
desactualizados o materiales impresos sin soporte didáctico 
adecuado. 

● Brechas digitales: Las desigualdades en acceso a internet, 
dispositivos tecnológicos y alfabetización digital condicionan el 
uso de recursos interactivos y digitales. 

● Desconocimiento de criterios de evaluación: La selección de 
recursos muchas veces responde a criterios administrativos o 
comerciales, sin una valoración crítica de su calidad 
pedagógica. 

● Formación docente insuficiente: Muchos educadores no han 
sido capacitados para integrar recursos tecnológicos o 
alternativos en función de objetivos críticos de aprendizaje 
(INEVAL, 2019). 

Estas limitaciones deben ser abordadas mediante políticas de 
inversión en recursos educativos, acompañadas de programas de 
formación y evaluación continua que prioricen el desarrollo del 
pensamiento crítico como eje estructural del proceso formativo. 
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3.7 Orientaciones curriculares y pedagógicas para la integración del 
pensamiento crítico en el sistema educativo 

La incorporación efectiva del pensamiento crítico como eje transversal 
del currículo escolar requiere más que declaraciones normativas: exige 
una transformación sistémica que abarque los objetivos de 
aprendizaje, los contenidos, las metodologías, la evaluación, la 
formación docente y la cultura institucional.  

3.7.1 Marco normativo y curricular: potencialidades y vacíos 

El currículo nacional ecuatoriano, aprobado por el Ministerio de 
Educación (2016), reconoce explícitamente el pensamiento crítico 
como una competencia transversal. En particular, se lo menciona 
como parte de los perfiles de salida de los niveles de Educación 
General Básica y Bachillerato, así como en los ejes transversales 
vinculados a la ciudadanía activa y la resolución de problemas. Sin 
embargo, existe una brecha entre la formulación curricular y su 
operativización en la práctica educativa. 

Diversos análisis (INEVAL, 2019; Torres & Paredes, 2019) han 
demostrado que el pensamiento crítico, aunque presente en los 
documentos oficiales, no se traduce sistemáticamente en 
orientaciones metodológicas, criterios de evaluación ni recursos 
didácticos adecuados. Esta disociación limita su integración real en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje y refuerza una visión decorativa 
del currículo, más centrada en declaraciones formales que en 
prácticas pedagógicas transformadoras. 
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3.7.2 Principios para una integración efectiva del pensamiento 
crítico 

Para superar las limitaciones actuales, se propone una serie de 
principios que deben guiar la integración curricular y pedagógica del 
pensamiento crítico en todos los niveles educativos: 

3.7.2.1 Transversalidad sustantiva 

El pensamiento crítico debe articularse con los contenidos de todas las 
áreas del conocimiento, no como un tema adicional, sino como una 
forma de abordar los saberes. Esto implica, por ejemplo, analizar 
fuentes históricas en Ciencias Sociales, cuestionar argumentos en 
Ética, evaluar experimentos en Ciencias Naturales o justificar 
soluciones en Matemática. 

3.7.2.2 Contextualización sociocultural 

Las actividades que fomentan el pensamiento crítico deben vincularse 
con problemas relevantes del entorno local, nacional y global, lo que 
favorece la pertinencia cultural y la motivación del estudiantado. 
Temas como la interculturalidad, el cuidado ambiental o la justicia 
social pueden servir como contextos para el análisis crítico y la 
deliberación ética. 

3.7.2.3 Enfoque por competencias 

La planificación curricular debe partir de desempeños integrados que 
combinen conocimientos, habilidades y actitudes. Por ejemplo, en 
lugar de enseñar “las causas de la contaminación”, se puede formular 
un objetivo como: “El estudiante analiza críticamente los efectos de la 
contaminación en su comunidad y propone soluciones viables con 
base científica y argumentos éticos”. 
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3.7.2.4 Evaluación formativa y auténtica 

El desarrollo del pensamiento crítico requiere instrumentos de 
evaluación que valoren procesos, no solo productos. Las rúbricas de 
argumentación, los portafolios reflexivos, los estudios de caso o los 
debates evaluados con criterios explícitos son herramientas idóneas 
para monitorear el progreso del estudiantado en esta competencia. 

3.7.3 Propuestas para la implementación curricular 

A partir de los principios anteriores, se sugieren líneas concretas de 
acción para incorporar el pensamiento crítico en el currículo 
ecuatoriano: 

3.7.3.1 Diseño de unidades didácticas interdisciplinares 

El desarrollo de unidades didácticas que integren saberes de distintas 
áreas en torno a un problema común permite trabajar el pensamiento 
crítico desde diversas perspectivas. Por ejemplo, una unidad sobre 
“desinformación en redes sociales” puede abordar contenidos de 
Lengua, Ciencias Sociales, Ética e Informática, articulando análisis de 
discursos, verificación de fuentes, reflexión ética y uso responsable de 
las tecnologías. 

3.7.3.2 Inclusión de contenidos epistemológicos 

Es fundamental que los estudiantes comprendan cómo se construye, 
valida y comunica el conocimiento. Esto incluye temas como el método 
científico, los criterios de argumentación, la naturaleza de las 
disciplinas escolares y la distinción entre ciencia, opinión y creencia. 
Estos contenidos deben ser gradualmente introducidos desde los 
primeros niveles. 
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3.7.3.3 Acompañamiento docente para el cambio de prácticas 

La transformación curricular requiere un fuerte componente de 
desarrollo profesional docente. Los programas de formación deben 
incluir estrategias para planificar actividades críticas, facilitar el 
diálogo en el aula, retroalimentar procesos de razonamiento y generar 
ambientes democráticos de aprendizaje. Esta formación debe ser 
práctica, continua y contextualizada. 

3.7.3.4 Incorporación de recursos que favorezcan el análisis 

Se debe promover el uso de textos argumentativos, problemas 
abiertos, noticias actuales, datos estadísticos, gráficos, videos 
documentales y otros recursos que inviten al análisis, la interpretación 
y la toma de posición informada. Estos materiales deben seleccionarse 
cuidadosamente, con criterios de validez, accesibilidad y pertinencia. 

3.7.4 Ejemplos de indicadores de logro 

Una integración curricular efectiva también requiere indicadores que 
permitan monitorear el desarrollo progresivo del pensamiento crítico. 
A continuación se presentan ejemplos adaptables a distintos niveles: 

● Nivel inicial: Formula preguntas sobre su entorno y ofrece 
explicaciones con ayuda del docente. 

● Nivel básico: Compara diferentes puntos de vista sobre un 
problema y justifica su opinión con razones simples. 

● Nivel bachillerato: Evalúa críticamente la validez de 
argumentos y evidencia en textos o situaciones reales, 
proponiendo alternativas fundamentadas. 

Estos indicadores deben formar parte de los sistemas de evaluación 
interna y externa, así como de los informes de progreso, promoviendo 
una cultura de mejora continua en torno al pensamiento crítico. 
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3.7.5 Implicaciones para la política educativa 

La integración del pensamiento crítico en el currículo escolar no puede 
depender únicamente de iniciativas aisladas o de la voluntad individual 
de docentes comprometidos. Se requieren políticas públicas que 
establezcan estándares claros, destinen recursos específicos, 
articulen esfuerzos interinstitucionales y evalúen el impacto de las 
estrategias implementadas. 

Además, es fundamental promover una cultura institucional que valore 
el pensamiento crítico no solo en los estudiantes, sino también en los 
equipos docentes, directivos y técnicos, fortaleciendo capacidades 
colectivas para la toma de decisiones, la resolución de conflictos y la 
innovación pedagógica. 



 

      112 
 

 

  



 

      113 
 

Capítulo 4. Estrategias didácticas para una educación basada en la 
ciencia 

El presente capítulo se orienta al análisis y desarrollo de estrategias 
didácticas que posibiliten la implementación efectiva de una 
educación basada en la ciencia, concebida no solo como un enfoque 
disciplinar, sino como una propuesta pedagógica integradora que 
promueve el pensamiento crítico, el razonamiento lógico, la indagación 
sistemática y la toma de decisiones fundamentadas. En continuidad 
con los capítulos anteriores, en los que se examinaron los 
fundamentos epistemológicos, la persistencia de mitos educativos y la 
centralidad del pensamiento crítico, este apartado se enfoca en las 
prácticas pedagógicas concretas que pueden ser adoptadas, 
adaptadas o transformadas para alinear el quehacer docente con los 
principios de una educación científica rigurosa y contextualizada. 

En las últimas décadas, el 
enfoque didáctico centrado 
en el estudiante ha ganado 
fuerza en el campo de la 
educación científica. 
Modelos como el 
aprendizaje por indagación, 
el aprendizaje basado en 

problemas (ABP), el aula invertida y el aprendizaje colaborativo se han 
posicionado como alternativas eficaces frente a las metodologías 
tradicionales, caracterizadas por la transmisión unidireccional de 
contenidos. Diversos estudios empíricos han demostrado que estas 
estrategias favorecen la comprensión conceptual profunda, la 
transferencia del conocimiento a contextos reales, y el desarrollo de 
habilidades cognitivas de orden superior, entre ellas, la evaluación 
crítica de información, la formulación de hipótesis y la argumentación 
(Zohar & Dori, 2003; Bransford, Brown & Cocking, 2000). 
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En este marco, el capítulo abordará de manera analítica y sistemática 
un conjunto de estrategias didácticas alineadas con una educación 
basada en la ciencia. Cada una será examinada no solo desde su 
fundamentación teórica, sino también desde su aplicabilidad concreta 
en el contexto educativo ecuatoriano, atendiendo a factores como la 
diversidad sociocultural, los niveles de formación docente, la 
disponibilidad de recursos y las condiciones institucionales. 

La elección de estas estrategias responde a su relevancia empírica, su 
coherencia con los objetivos de este trabajo y su pertinencia para el 
contexto educativo ecuatoriano. De manera transversal, se mantendrá 
una mirada crítica que permita evaluar no solo las bondades de cada 
enfoque, sino también sus exigencias, condiciones de posibilidad y 
criterios de adaptabilidad. 

La necesidad de una educación fundamentada en la ciencia se vuelve 
especialmente urgente en contextos donde persisten mitos, prácticas 
pseudocientíficas y enfoques pedagógicos que no promueven la 
autonomía intelectual. Como han señalado Osborne (2010) y Hodson 
(2009), enseñar ciencia no consiste solamente en transmitir 
contenidos disciplinares, sino en formar una visión del mundo 
fundamentada, racional y crítica. Esta visión se construye no solo con 
conocimientos, sino con experiencias de aprendizaje auténticas, 
participativas y desafiantes. 

En este sentido, las estrategias didácticas abordadas en este capítulo 
no son propuestas neutras ni universales, sino que deben ser 
interpretadas y contextualizadas desde una perspectiva situada, ética 
y transformadora. Su implementación debe considerar las condiciones 
reales del aula, la diversidad del estudiantado y el papel activo del 
docente como mediador del conocimiento. 
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4.1 Aprendizaje por indagación: fundamentos y aplicaciones en la 
educación basada en la ciencia 

El aprendizaje por indagación representa una de las estrategias 
didácticas más consistentes con los principios de una educación 
basada en la ciencia. Este enfoque promueve una aproximación activa, 
reflexiva y participativa al conocimiento, en la que los estudiantes 
construyen significados a partir de la formulación de preguntas, la 
recolección de evidencias, el análisis de datos y la elaboración de 
conclusiones fundamentadas. Lejos de ser una técnica puntual, la 
indagación constituye un modelo pedagógico que articula contenidos, 
habilidades cognitivas y actitudes científicas, permitiendo a los 
estudiantes actuar como investigadores en formación.  

4.1.1 Fundamentos teóricos del aprendizaje por indagación 

El enfoque por indagación se basa en las teorías constructivistas del 
aprendizaje, particularmente en las contribuciones de Piaget (1970), 
Vygotsky (1978) y Bruner (1960), quienes destacan la importancia de la 
actividad mental del sujeto en la construcción del conocimiento. 
Desde esta perspectiva, aprender no significa recibir información 
pasivamente, sino interactuar activamente con el entorno, formular 
hipótesis, contrastar ideas y reorganizar los propios esquemas 
cognitivos. 

En el ámbito específico de la educación científica, la indagación ha sido 
promovida por instituciones internacionales como el National 
Research Council (NRC, 2000), que la define como un proceso en el 
cual los estudiantes hacen preguntas, investigan fenómenos, 
construyen explicaciones y comunican resultados. Este enfoque busca 
replicar, en el aula, los procesos fundamentales del trabajo científico, 
adaptados a la edad y nivel cognitivo del estudiantado. 
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4.1.2 Componentes del aprendizaje por indagación 

El aprendizaje por indagación puede adoptar diversas formas, desde la 
indagación guiada hasta la indagación abierta, dependiendo del grado 
de autonomía del estudiante y del rol del docente. No obstante, existen 
componentes estructurales que caracterizan este enfoque: 

4.1.2.1 Pregunta investigable 

Todo proceso de indagación comienza con una pregunta significativa, 
clara y factible de investigar. Esta pregunta debe surgir del interés del 
estudiante o del grupo, aunque puede ser sugerida o adaptada por el 
docente para garantizar su pertinencia pedagógica. 

4.1.2.2 Formulación de hipótesis 

Los estudiantes generan posibles respuestas o explicaciones 
tentativas a la pregunta planteada, basándose en sus conocimientos 
previos, intuiciones o experiencias. 

4.1.2.3 Diseño de procedimientos 

Se planifican acciones para recolectar información o generar datos que 
permitan contrastar las hipótesis. Esto puede incluir experimentos, 
encuestas, observaciones sistemáticas, análisis de textos, entre otros 
métodos. 

4.1.2.4 Recolección y análisis de datos 

Los estudiantes ejecutan el procedimiento propuesto, registran los 
datos obtenidos y los analizan en función de su coherencia, variabilidad 
y relación con la hipótesis. 
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4.1.2.5 Elaboración de conclusiones 

A partir del análisis, se construyen explicaciones que responden a la 
pregunta inicial, reconociendo el nivel de certeza, los posibles errores 
y las limitaciones del estudio. 

4.1.2.6 Comunicación de resultados 

Finalmente, los hallazgos se comparten mediante exposiciones, 
informes, afiches, videos u otras formas que permitan argumentar y 
someter a crítica las conclusiones alcanzadas. 

4.1.3 Beneficios del aprendizaje por indagación 

Diversas investigaciones han demostrado que el aprendizaje por 
indagación favorece: 

● El desarrollo del pensamiento crítico y la capacidad de 
argumentación (Zohar & Dori, 2003). 

● La comprensión profunda y duradera de conceptos científicos 
(Minner, Levy & Century, 2010). 

● La motivación intrínseca y el compromiso con el aprendizaje 
(Hmelo-Silver, 2004). 

● La adquisición de habilidades metodológicas y actitud 
científica, como la precisión, la apertura a la evidencia y la 
disposición al cambio conceptual. 

Estos beneficios lo convierten en una estrategia privilegiada para 
enfrentar el problema de la pseudociencia y los mitos escolares, al 
brindar a los estudiantes herramientas para evaluar afirmaciones, 
fundamentar decisiones y participar críticamente en su entorno. 
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4.1.4 Aplicabilidad en el contexto ecuatoriano 

En el sistema educativo ecuatoriano, el currículo nacional (Ministerio 
de Educación, 2016) promueve el aprendizaje activo, la investigación 
escolar y la resolución de problemas como principios metodológicos 
generales. Sin embargo, la implementación del enfoque por indagación 
enfrenta desafíos estructurales y culturales. 

Estudios como los de Martínez (2021) y Molina y Cedeño (2020) 
muestran que, aunque los docentes reconocen el valor de la 
indagación, su aplicación es limitada debido a factores como: 

● Falta de formación específica en diseño de actividades 
investigativas. 

● Escasez de materiales y laboratorios adecuados. 
● Dificultades para organizar el tiempo y evaluar procesos 

complejos. 
● Cultura escolar centrada en la transmisión de contenidos y la 

preparación para pruebas estandarizadas. 

No obstante, existen experiencias exitosas en instituciones públicas y 
privadas que han incorporado proyectos de aula basados en la 
indagación, con resultados positivos en la motivación, el desempeño 
académico y el desarrollo del pensamiento crítico.  
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4.1.5 Recomendaciones para la implementación 

Para que el aprendizaje por indagación contribuya efectivamente a una 
educación basada en la ciencia, se recomienda: 

● Formación docente continua, centrada en el diseño de 
secuencias didácticas de indagación y en la evaluación de 
procesos. 

● Adaptación progresiva del grado de autonomía del estudiante, 
comenzando con indagaciones guiadas y avanzando hacia 
indagaciones abiertas. 

● Integración curricular, articulando la indagación con los 
contenidos de las diferentes áreas y niveles educativos. 

● Evaluación formativa, utilizando rúbricas, diarios de campo, 
registros de observación y autoevaluaciones que valoren el 
proceso, no solo el resultado. 

● Trabajo colaborativo, fomentando la discusión entre pares, el 
aprendizaje en equipo y la reflexión conjunta sobre los 
hallazgos. 

Estas condiciones favorecen no solo el aprendizaje de contenidos, sino 
el desarrollo de una actitud científica y crítica que permite al estudiante 
enfrentar de manera fundamentada los desafíos cognitivos, sociales y 
éticos de su tiempo.  



 

      120 
 

4.2 La enseñanza explícita del pensamiento crítico en el aula 

El desarrollo del pensamiento crítico en el contexto escolar no puede 
ser dejado al azar ni considerado como un resultado colateral del 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Requiere, por el contrario, de una 
enseñanza explícita, intencionada y sistemática, basada en la 
mediación pedagógica, la planificación didáctica reflexiva y el uso de 
estrategias orientadas a promover habilidades cognitivas superiores.  

4.2.1 Fundamentos teóricos de la enseñanza explícita del 
pensamiento crítico 

En las últimas décadas, 
múltiples investigaciones 
han demostrado que el 
pensamiento crítico no se 
desarrolla de manera 
espontánea o implícita, 
sino que debe ser enseñado 
deliberadamente a través 
de prácticas pedagógicas 
estructuradas (Ennis, 2011; 
Halpern, 2014). Esto 

implica diseñar situaciones de aprendizaje en las que los estudiantes 
tengan oportunidades sistemáticas para analizar, argumentar, inferir, 
evaluar evidencias, formular preguntas y autorregular su pensamiento. 

Autores como Paul y Elder (2008) sostienen que el pensamiento crítico 
debe considerarse tanto como un conjunto de habilidades cognitivas 
(inferencia, interpretación, análisis, evaluación, explicación) como una 
disposición afectiva (curiosidad, apertura, escepticismo razonado, 
persistencia). Por lo tanto, su enseñanza debe contemplar contenidos, 
habilidades y actitudes, articulados en un enfoque integral. 
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En este sentido, enseñar pensamiento crítico implica: 
● Hacer visibles los procesos mentales involucrados en el 

razonamiento. 
● Modelar estrategias de análisis y evaluación de argumentos. 
● Guiar la práctica deliberada y reflexiva de habilidades críticas. 
● Ofrecer retroalimentación específica y oportuna sobre el 

desempeño del estudiante. 
● Fomentar una cultura de aula que valore la argumentación, la 

duda razonada y el respeto por la evidencia. 

4.2.2 Características de una enseñanza crítica efectiva 

La enseñanza explícita del pensamiento crítico debe reunir ciertas 
características que garanticen su efectividad: 

4.2.2.1 Intencionalidad pedagógica 

El docente debe planificar objetivos específicos relacionados con el 
pensamiento crítico, tales como “analizar supuestos”, “evaluar 
argumentos” o “formular preguntas de indagación”. Estos objetivos 
deben estar alineados con las competencias curriculares y ser 
comunicados claramente al estudiantado. 

4.2.2.2 Integración disciplinar y transversalidad 

Si bien el pensamiento crítico puede ser objeto de enseñanza directa, 
su desarrollo más profundo se logra cuando se integra de manera 
transversal en todas las áreas del conocimiento. Por ejemplo, analizar 
fuentes históricas en ciencias sociales, evaluar hipótesis en ciencias 
naturales, justificar procedimientos en matemáticas o construir 
argumentos en lengua y literatura. 



 

      122 
 

4.2.2.3 Secuenciación progresiva 

El desarrollo del pensamiento crítico debe seguir una secuencia de 
complejidad creciente, ajustada a la edad, nivel cognitivo y 
experiencias previas de los estudiantes. Esto implica diseñar 
actividades que vayan desde tareas de identificación y clasificación 
hasta análisis de casos, debates o elaboración de ensayos 
argumentativos. 

4.2.2.4 Evaluación auténtica 

La enseñanza crítica debe ir acompañada de evaluaciones que valoren 
procesos de pensamiento, calidad de argumentos, uso de evidencias, 
claridad conceptual y capacidad de autoevaluación. Instrumentos 
como rúbricas, portafolios, diarios reflexivos o estudios de caso son 
especialmente adecuados. 

4.2.3 Estrategias didácticas para la enseñanza del pensamiento 
crítico 

Diversos estudios han identificado un conjunto de estrategias 
didácticas que favorecen el desarrollo del pensamiento crítico cuando 
se aplican de manera explícita y contextualizada: 

4.2.3.1 Modelado del pensamiento 

El docente verbaliza sus propios procesos de pensamiento al analizar 
un problema, tomar una decisión o construir un argumento, mostrando 
cómo identifica supuestos, evalúa evidencias o considera 
contraargumentos. 
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4.2.3.2 Andamiaje cognitivo 

Se ofrecen apoyos temporales (preguntas guía, esquemas, ejemplos) 
que ayudan al estudiante a desarrollar habilidades complejas, los 
cuales se retiran gradualmente a medida que se fortalece la autonomía 
cognitiva. 

4.2.3.3 Práctica deliberada 

Los estudiantes realizan tareas específicas que requieren el uso de 
habilidades críticas, como comparar puntos de vista, analizar errores 
de razonamiento, evaluar fuentes de información o argumentar sobre 
dilemas éticos. 

4.2.3.4 Debate estructurado 

Mediante formatos como el debate académico, el foro socrático o la 
controversia constructiva, se fomenta la expresión de ideas 
fundamentadas, la consideración de múltiples perspectivas y la 
argumentación basada en evidencias. 

4.2.3.5 Preguntas metacognitivas 

Se promueve la autorreflexión mediante preguntas como: ¿Qué 
argumentos sustentan mi idea? ¿Qué evidencias tengo? ¿Qué podría 
estar suponiendo? ¿Cómo sé que esto es válido? ¿Qué otra perspectiva 
puedo considerar? 
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4.2.4 Condiciones para su implementación en el contexto 
ecuatoriano 

En Ecuador, el Currículo Nacional (Ministerio de Educación, 2016) 
reconoce el pensamiento crítico como una competencia transversal, 
pero su enseñanza explícita enfrenta diversas limitaciones prácticas: 

● Carga curricular excesiva, que reduce el tiempo disponible para 
la profundización conceptual o el debate argumentado. 

● Formación docente insuficiente en estrategias de enseñanza 
crítica y evaluación auténtica (Rodríguez & Sánchez, 2019). 

● Evaluaciones centradas en contenidos memorísticos, que 
desincentivan la enseñanza de habilidades de pensamiento. 

● Resistencia cultural al disenso y a la crítica constructiva, 
especialmente en contextos escolares de tradición autoritaria. 

Frente a estos desafíos, se requiere una política educativa que ofrezca 
formación continua al profesorado, materiales didácticos adecuados, 
tiempos institucionales para la planificación reflexiva y una evaluación 
centrada en procesos cognitivos complejos. 

4.2.5 Impacto esperado de una enseñanza crítica sistemática 

Diversos estudios empíricos han demostrado que una enseñanza 
explícita del pensamiento crítico mejora significativamente: 

● La comprensión profunda de los contenidos curriculares 
(Abrami et al., 2015). 

● La capacidad para resolver problemas no rutinarios. 
● La argumentación oral y escrita. 
● La disposición a considerar perspectivas alternativas. 
● La toma de decisiones éticas y fundamentadas. 

Además, fortalece la autoestima académica, la autonomía intelectual 
y el compromiso con el aprendizaje a lo largo de la vida. 



 

      125 
 

4.3 Aula invertida: reorganización del tiempo pedagógico para 
fortalecer el pensamiento crítico 

El modelo de aula invertida (flipped classroom) constituye una 
innovación metodológica significativa que propone una reorganización 
profunda del tiempo y del espacio pedagógico. A diferencia del enfoque 
tradicional, en el cual el docente explica contenidos en clase y el 
estudiante los practica en casa, la aula invertida traslada la exposición 
teórica al ámbito extraclase —mediante recursos digitales, videos o 
lecturas— y reserva el tiempo en el aula para actividades interactivas, 
colaborativas y de aplicación práctica. Esta inversión permite 
aprovechar el espacio escolar para fomentar el análisis, el debate, la 
resolución de problemas y, en general, el desarrollo del pensamiento 
crítico.  

4.3.1 Fundamento pedagógico del aula invertida 

El aula invertida se sustenta en las teorías del aprendizaje activo y del 
constructivismo social. Según Bransford, Brown y Cocking (2000), los 
aprendizajes significativos se producen cuando los estudiantes se 
implican activamente en la construcción de conocimientos, en 
interacción con otros y con el docente. Desde esta perspectiva, el aula 
deja de ser un espacio de transmisión unidireccional para convertirse 
en un entorno de mediación, co-construcción y práctica reflexiva. 

Bergmann y Sams (2012), pioneros del modelo en su versión 
contemporánea, argumentan que al liberar el tiempo en clase de la 
exposición de contenidos, se crea una oportunidad para realizar 
actividades que promuevan habilidades cognitivas de orden superior, 
como la aplicación, el análisis, la síntesis y la evaluación, según la 
taxonomía revisada de Bloom (Anderson & Krathwohl, 2001). Así, el 
aula invertida no solo cambia el orden de las actividades, sino que 
redefine los roles del docente y del estudiante. 
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4.3.2 Componentes del modelo de aula invertida 

La implementación del aula invertida implica una planificación 
cuidadosa que combine diferentes elementos: 

4.3.2.1 Recursos de aprendizaje previos 

El docente selecciona o elabora materiales accesibles y comprensibles 
que presentan los contenidos teóricos. Estos pueden ser videos, 
lecturas, podcasts, presentaciones interactivas u otros formatos que 
los estudiantes revisan antes de la clase. 

4.3.2.2 Evaluación diagnóstica 

Mediante cuestionarios en línea, foros o actividades breves, el docente 
verifica la comprensión de los contenidos previos y ajusta la clase en 
función de las dificultades detectadas. 

4.3.2.3 Actividades presenciales centradas en el pensamiento 
crítico 

El tiempo de clase se dedica a la discusión, el análisis de casos, la 
resolución de problemas, los debates o la aplicación de conceptos en 
situaciones reales o simuladas. Estas actividades deben estar 
diseñadas para promover el razonamiento lógico, la argumentación y la 
colaboración. 

4.3.2.4 Rol activo del docente 

El docente actúa como mediador, facilitador y guía del proceso de 
aprendizaje, ofreciendo retroalimentación inmediata, promoviendo la 
reflexión metacognitiva y apoyando a los estudiantes en sus procesos 
de razonamiento. 
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4.3.2.5 Evaluación formativa continua 

El modelo requiere sistemas de evaluación que valoren tanto la 
preparación previa como la participación activa en clase, permitiendo 
ajustar las estrategias en tiempo real y promover la autorregulación del 
aprendizaje. 

4.3.3 Relación con el pensamiento crítico y la alfabetización 
científica 

El aula invertida favorece el pensamiento crítico porque crea 
condiciones para que los estudiantes: 

● Asuman responsabilidad sobre su propio aprendizaje, 
desarrollando autonomía intelectual. 

● Enfrenten situaciones problemáticas que exigen análisis, juicio 
y toma de decisiones. 

● Argumenten sus ideas, escuchen otras perspectivas y 
reformulen sus posiciones. 

● Apliquen conceptos científicos en contextos diversos, 
promoviendo la alfabetización científica. 

Como señalan Roehl, Reddy y Shannon (2013), este modelo contribuye 
a pasar de una educación centrada en la transmisión a una centrada en 
el desarrollo de competencias cognitivas complejas, entre ellas, el 
pensamiento crítico.  
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4.3.4 Aplicabilidad en el contexto ecuatoriano 

La introducción del aula invertida en el sistema educativo ecuatoriano 
ha sido explorada en algunas instituciones privadas y experimentales, 
especialmente en niveles de bachillerato y educación superior. Sin 
embargo, su adopción masiva enfrenta desafíos importantes: 

● Brechas tecnológicas: En muchas zonas rurales y urbano-
marginales, los estudiantes no tienen acceso a dispositivos, 
conectividad estable o espacios adecuados para el estudio 
autónomo. 

● Formación docente limitada: No todos los docentes están 
capacitados en la producción de materiales digitales ni en el 
diseño de actividades interactivas presenciales. 

● Resistencia cultural: En contextos donde predomina la 
enseñanza tradicional, puede haber resistencia de docentes, 
estudiantes y familias a cambiar los roles establecidos y asumir 
la autonomía como eje del aprendizaje. 

A pesar de estas limitaciones, estudios como los de Carrillo y Flores 
(2020) han demostrado que, cuando se implementa con planificación, 
acompañamiento y evaluación, el aula invertida mejora la 
participación, la comprensión conceptual y la disposición crítica del 
estudiantado.  
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4.3.5 Recomendaciones para una implementación gradual y 
contextualizada 

Para introducir con éxito el aula invertida en el sistema educativo 
ecuatoriano, se proponen las siguientes recomendaciones: 

● Diseño de pilotos escalables: Iniciar con experiencias en 
asignaturas específicas, con docentes motivados y estudiantes 
que cuenten con condiciones mínimas de acceso. 

● Producción de recursos con medios accesibles: Utilizar medios 
como guías impresas, grabaciones simples o plataformas de 
bajo requerimiento tecnológico para asegurar la equidad. 

● Capacitación docente: Formar a los educadores en diseño 
instruccional, herramientas digitales y evaluación formativa, 
enfocándose en el pensamiento crítico como objetivo 
transversal. 

● Evaluación y sistematización de experiencias: Documentar y 
analizar las prácticas implementadas para ajustar las 
estrategias y compartir aprendizajes con otras instituciones. 

Estas medidas permitirían adaptar el modelo a las condiciones del 
país, aprovechando sus beneficios sin reproducir desigualdades. 
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4.4 Aprendizaje colaborativo: construcción social del conocimiento 
para el pensamiento crítico 

El aprendizaje colaborativo constituye una estrategia pedagógica que 
transforma profundamente la dinámica del aula, promoviendo una 
cultura de cooperación, diálogo y construcción conjunta del 
conocimiento. A través del trabajo en equipo, los estudiantes enfrentan 
desafíos cognitivos que requieren habilidades de comunicación, 
negociación, análisis y toma de decisiones. Esta metodología, lejos de 
limitarse a “trabajar en grupo”, se sustenta en principios teóricos 
sólidos y en estructuras organizativas específicas que garantizan la 
participación equitativa, la interdependencia positiva y la 
responsabilidad individual. En el marco de una educación basada en la 
ciencia, el aprendizaje colaborativo se presenta como un camino 
privilegiado para fomentar el pensamiento crítico, ya que exige que los 
estudiantes justifiquen sus ideas, escuchen otras perspectivas y 
reformulen sus posiciones ante nuevos argumentos o evidencias.  
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4.4.1 Fundamentos teóricos del aprendizaje colaborativo 

El aprendizaje colaborativo se basa en las teorías socioconstructivistas 
del aprendizaje, que conciben el conocimiento como una construcción 
social y situada. Vygotsky (1978) argumentó que los procesos de 
desarrollo cognitivo se originan primero en el plano interpsicológico 
(entre personas) y luego en el plano intrapsicológico (interiorizado por 
el individuo). En este sentido, la interacción con los demás, 
especialmente con pares que se encuentran en niveles similares o 
ligeramente superiores de competencia, actúa como mediadora del 
desarrollo intelectual. 

Autores como Johnson, Johnson y Holubec (1999) han sistematizado 
los principios del aprendizaje cooperativo —una forma estructurada 
del aprendizaje colaborativo—, destacando cinco elementos 
esenciales: 

● Interdependencia positiva: los miembros del grupo necesitan 
unos de otros para alcanzar sus objetivos. 

● Responsabilidad individual: cada integrante es responsable de 
su aprendizaje y del del grupo. 

● Interacción promotora cara a cara: los estudiantes se ayudan 
mutuamente para aprender. 

● Habilidades interpersonales y de grupo: se desarrollan 
capacidades para comunicarse, tomar decisiones y resolver 
conflictos. 

● Evaluación grupal y reflexión: el grupo analiza su 
funcionamiento y propone mejoras. 

Estas condiciones permiten diferenciar el aprendizaje colaborativo 
genuino de formas superficiales de trabajo grupal que no promueven el 
pensamiento crítico ni el compromiso cognitivo. 
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4.4.2 El aprendizaje colaborativo como medio para el pensamiento 

crítico 

El pensamiento crítico no se desarrolla de manera aislada, sino a través 
de la confrontación de ideas, la argumentación y el diálogo reflexivo. 
Desde esta perspectiva, el aprendizaje colaborativo representa un 
entorno propicio para el ejercicio del pensamiento crítico, por las 
siguientes razones: 

● Estimula la argumentación y el contraargumento, al requerir 
que los estudiantes expongan y defiendan sus ideas frente a sus 
compañeros. 

● Fomenta la metacognición, ya que al explicar conceptos a 
otros, los estudiantes reorganizan y profundizan su propio 
conocimiento. 

● Promueve el juicio crítico, al obligar a evaluar distintas 
perspectivas, detectar errores y consensuar soluciones. 

● Incrementa la motivación, al favorecer el sentido de 
pertenencia, el compromiso grupal y la superación de la 
ansiedad individual ante tareas complejas. 

Estas características han sido corroboradas por investigaciones 
empíricas que muestran que los estudiantes que participan en 
entornos colaborativos bien diseñados desarrollan mayores niveles de 
razonamiento crítico, habilidades de resolución de problemas y 
capacidades comunicativas (Gillies, 2007; Slavin, 1995). 
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4.4.3 Aplicabilidad en el contexto de la educación basada en la 
ciencia 

En el marco de una educación basada en la ciencia, el aprendizaje 
colaborativo puede integrarse en múltiples actividades: resolución de 
problemas científicos, diseño de experimentos, análisis de textos 
científicos, debates sobre dilemas éticos o interpretación de datos 
empíricos. Su implementación es especialmente pertinente en 
proyectos de investigación escolar, donde los estudiantes deben dividir 
tareas, argumentar decisiones y construir explicaciones compartidas. 

Además, el aprendizaje colaborativo contribuye a la alfabetización 
científica, ya que permite a los estudiantes experimentar prácticas 
propias de las comunidades científicas, como la revisión por pares, la 
discusión de evidencias y la coautoría de resultados.  
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4.4.4 Experiencias en el contexto ecuatoriano 

Aunque el currículo ecuatoriano promueve el trabajo cooperativo como 
estrategia metodológica transversal (Ministerio de Educación, 2016), 
su implementación en las aulas enfrenta diversas dificultades. 
Investigaciones realizadas en instituciones de educación básica y 
bachillerato (Rodríguez & Zambrano, 2018; Lema & Flores, 2020) 
muestran que: 

● Muchos docentes carecen de formación específica sobre cómo 
organizar grupos colaborativos, asignar roles o evaluar el 
trabajo en equipo. 

● En algunos casos, se confunde la colaboración con la simple 
agrupación de estudiantes sin tareas diferenciadas ni objetivos 
comunes claros. 

● Existen dificultades para gestionar el tiempo, el espacio físico y 
la heterogeneidad del grupo. 

● Predomina una cultura escolar centrada en el rendimiento 
individual y en la competencia, lo que dificulta la interiorización 
de valores cooperativos. 

No obstante, también se documentan experiencias exitosas, como el 
uso de técnicas cooperativas estructuradas (p. ej., el rompecabezas de 
Aronson, el “uno para todos”) en proyectos de aula integradores, que 
han demostrado mejoras en la comprensión conceptual, la 
participación equitativa y la argumentación de los estudiantes. 
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4.4.5 Condiciones para una implementación efectiva 

Para que el aprendizaje colaborativo contribuya al desarrollo del 
pensamiento crítico, es necesario garantizar ciertas condiciones 
pedagógicas y organizativas: 

● Planificación estructurada: definición clara de objetivos, roles, 
tiempos, productos y criterios de evaluación. 

● Formación docente continua: capacitación en estrategias 
colaborativas, manejo de grupos, resolución de conflictos y 
evaluación cooperativa. 

● Diseño de tareas cognitivamente exigentes: actividades que 
requieran reflexión, análisis, síntesis y toma de decisiones, y no 
solo recopilación de información. 

● Evaluación integral: combinar la evaluación individual, grupal y 
coevaluación, incorporando rúbricas que valoren la 
argumentación, la participación y la calidad del razonamiento. 

● Cultura escolar colaborativa: promover valores como la 
solidaridad, la empatía, el respeto por las ideas ajenas y la 
responsabilidad compartida. 

Estas condiciones permiten que la colaboración no sea un fin en sí 
mismo, sino un medio para fomentar aprendizajes profundos, 
transferibles y éticamente comprometidos. 
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4.5 Enseñanza explícita de la argumentación científica: base para 
una ciudadanía crítica 

La argumentación científica constituye una práctica central en el 
quehacer de la ciencia y, por tanto, un componente clave de la 
educación científica contemporánea. Enseñar a argumentar no solo 
implica desarrollar habilidades lingüísticas o retóricas, sino promover 
procesos cognitivos de alto nivel que permiten a los estudiantes 
construir, justificar y evaluar afirmaciones basadas en evidencia. En el 
marco de una educación basada en la ciencia, la enseñanza explícita 
de la argumentación se convierte en una estrategia fundamental para 
el fortalecimiento del pensamiento crítico, la alfabetización científica y 
la formación de ciudadanos capaces de participar en debates 
informados sobre temas de relevancia social, ética y ambiental. 

4.5.1 Fundamentos conceptuales de la argumentación científica 

La argumentación, entendida en sentido amplio, es la actividad 
discursiva mediante la cual se justifican afirmaciones a partir de 
razones o evidencias, con el objetivo de convencer o esclarecer. En el 
contexto de las ciencias, esta práctica adquiere particular relevancia, 
ya que el conocimiento científico no es una colección de hechos 
indiscutibles, sino un sistema de explicaciones racionales, sometidas 
constantemente al escrutinio crítico de la comunidad científica. 

Toulmin (1958) desarrolló un modelo de análisis de la argumentación 
que ha sido ampliamente adoptado en la educación científica. Este 
modelo identifica componentes básicos en cualquier argumento: la 
aseveración (claim), el respaldo o datos (data), la garantía (warrant), los 
fundamentos (backing), las modalidades (qualifier) y las refutaciones 
(rebuttals). Enseñar estos elementos permite a los estudiantes 
construir argumentos estructurados, evaluar su solidez lógica y 
reconocer las debilidades en los razonamientos propios y ajenos. 
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La enseñanza de la argumentación también se fundamenta en el 
enfoque socioconstructivista, que enfatiza el papel del lenguaje y la 
interacción social en la construcción del conocimiento. Según 
Vygotsky (1978), el desarrollo del pensamiento superior se produce en 
la interacción dialógica con otros, lo que resalta la importancia de las 
actividades argumentativas orales y escritas en el aula. 

4.5.2 Relación entre argumentación y pensamiento crítico 

El pensamiento crítico y la argumentación están estrechamente 
relacionados, ya que ambos implican procesos de evaluación, 
inferencia y toma de decisiones fundamentadas. La argumentación es, 
en muchos sentidos, el vehículo mediante el cual se expresa el 
pensamiento crítico. 

Argumentar críticamente implica: 

● Formular afirmaciones claras y coherentes. 

● Justificar dichas afirmaciones con evidencia válida y pertinente. 

● Evaluar la solidez lógica de los argumentos. 

● Considerar perspectivas alternativas y responder a objeciones. 

● Reconocer los propios sesgos y limitaciones cognitivas. 

Estas competencias son esenciales no solo en el ámbito académico, 
sino también en la vida cotidiana, especialmente en una sociedad 
marcada por la sobreabundancia de información, la proliferación de 
noticias falsas y el uso estratégico de la pseudociencia con fines 
ideológicos o comerciales. 
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4.5.3 Estrategias didácticas para enseñar argumentación científica 

La argumentación científica no debe entenderse como una habilidad 
que los estudiantes desarrollan espontáneamente, sino como una 
competencia compleja que requiere enseñanza explícita, 
modelamiento docente y oportunidades sistemáticas de práctica y 
retroalimentación. Entre las estrategias didácticas más efectivas se 
destacan: 

4.5.3.1 Debate estructurado 

Permite a los estudiantes defender diferentes posiciones sobre un 
tema científico o socioambiental, organizando sus ideas en torno a 
evidencia empírica y criterios éticos. Requiere reglas claras, 
preparación previa y evaluación de la calidad de los argumentos. 

4.5.3.2 Escritura argumentativa 

La redacción de ensayos, informes científicos o cartas al editor 
fomenta la organización lógica de ideas, el uso de evidencia y la 
claridad expositiva. Puede complementarse con procesos de revisión 
entre pares y rúbricas de evaluación. 

4.5.3.3 Estudio de controversias científicas 

Analizar debates históricos o actuales dentro de la ciencia (por 
ejemplo, sobre el cambio climático, las vacunas o los transgénicos) 
permite a los estudiantes identificar argumentos opuestos, evaluar sus 
fundamentos y posicionarse críticamente. 

4.5.3.4 Modelamiento del docente 

El docente debe explicitar cómo se construyen los argumentos, 
mostrar ejemplos, pensar en voz alta y brindar retroalimentación 
específica sobre la estructura, la evidencia y la lógica de los 
argumentos producidos por los estudiantes. 
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4.5.3.5 Uso de mapas argumentativos 

Organizadores gráficos que permiten visualizar las relaciones entre las 
afirmaciones, las evidencias, los contraargumentos y las conclusiones. 
Son útiles para planificar textos y para evaluar la coherencia de los 
razonamientos. 

4.5.4 Aplicabilidad y desafíos en el sistema educativo ecuatoriano 

Aunque el currículo ecuatoriano reconoce la argumentación como una 
competencia transversal (Ministerio de Educación, 2016), su desarrollo 
efectivo en las aulas es aún incipiente. Investigaciones como las de 
Herrera y Cabrera (2019) muestran que: 

● Los docentes tienden a centrarse en la comprensión literal de 
textos, descuidando el análisis argumentativo. 

● Las tareas escolares privilegian respuestas cerradas y de baja 
demanda cognitiva. 

● Hay escasa retroalimentación sobre la calidad de las 
argumentaciones, y pocas oportunidades para reescribir o 
mejorar textos. 

Sin embargo, también se documentan experiencias innovadoras, como 
proyectos escolares interdisciplinares en los que los estudiantes 
investigan problemáticas locales, debaten soluciones y redactan 
propuestas argumentadas dirigidas a las autoridades o la comunidad. 

Para superar las limitaciones actuales, se requiere: 

● Formación docente específica en estrategias de enseñanza de 
la argumentación. 

● Incorporación sistemática de actividades argumentativas en 
todas las áreas del currículo. 

● Evaluación auténtica que valore la calidad de los argumentos 
más allá de la corrección gramatical o formal. 

● Promoción de una cultura escolar donde se valoren el 
cuestionamiento, la duda razonada y la discusión respetuosa. 
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4.5.5 La argumentación como práctica de ciudadanía crítica 

Más allá del ámbito escolar, la enseñanza de la argumentación 
científica contribuye a la formación de ciudadanos capaces de 
participar en debates públicos informados, ejercer su derecho a la 
información y tomar decisiones éticas y responsables. En una 
democracia, el juicio crítico y la capacidad de argumentar con 
fundamento no son solo competencias individuales, sino condiciones 
para la deliberación colectiva y el bien común. 

Tal como plantea Osborne (2010), enseñar ciencia sin enseñar a 
argumentar es formar sujetos pasivos ante el conocimiento, incapaces 
de discernir entre información válida y engaño, entre hechos y 
opiniones. La argumentación científica, en este sentido, se convierte en 
un acto de empoderamiento intelectual y cívico.  



 

      141 
 

4.6 Estudios de caso y dilemas ético-científicos: estrategias para 
una alfabetización crítica y contextualizada 

En el marco de una educación basada en la ciencia, los estudios de 
caso y los dilemas ético-científicos constituyen herramientas 
pedagógicas potentes para el desarrollo del pensamiento crítico, la 
toma de decisiones informada y la formación ética de los estudiantes. 
Estas estrategias didácticas, al centrarse en situaciones reales o 
plausibles, exigen al estudiantado aplicar conocimientos, evaluar 
evidencias, analizar implicaciones sociales y asumir posturas 
argumentadas ante problemáticas complejas. Su valor radica en la 
posibilidad de conectar el conocimiento científico con contextos 
sociales, culturales y éticos, lo cual fortalece la alfabetización 
científica y la capacidad de los estudiantes para participar activamente 
en una ciudadanía informada. 

4.6.1 Fundamentos pedagógicos del estudio de casos y dilemas 

El estudio de casos se fundamenta en el enfoque del aprendizaje 
situado y experiencial, propuesto por autores como Dewey (1938) y 
Schön (1983), quienes enfatizan la importancia de aprender a partir de 
situaciones contextualizadas que impliquen reflexión y acción. En este 
enfoque, el conocimiento no se presenta como abstracto o 
descontextualizado, sino vinculado a circunstancias reales, con todas 
sus ambigüedades, tensiones y múltiples perspectivas. 

Por su parte, el uso de dilemas ético-científicos se relaciona con la 
necesidad de articular el pensamiento racional con valores morales, lo 
que permite que los estudiantes desarrollen un juicio ético 
fundamentado. Esta estrategia se inscribe dentro de la llamada 
alfabetización científica y ciudadana (Zeidler & Keefer, 2003), que 
reconoce que muchos temas científicos contemporáneos —como la 
biotecnología, el cambio climático o la inteligencia artificial— implican 
dimensiones éticas, políticas y sociales que deben ser abordadas 
desde la escuela. 
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4.6.2 Estructura de un estudio de caso o dilema ético-científico 

Un estudio de caso o dilema bien diseñado debe incluir los siguientes 
elementos: 

● Narrativa contextualizada: presentación clara de una situación 
basada en hechos reales o verosímiles, con información 
suficiente pero no conclusiva. 

● Personajes y actores sociales: identificación de los implicados, 
sus intereses, valores y decisiones posibles. 

● Preguntas abiertas: formulación de interrogantes que 
promuevan el análisis, el debate y la toma de decisiones 
justificadas. 

● Fuentes de información complementaria: datos científicos, 
documentos técnicos, noticias, testimonios, entre otros. 

● Actividades de procesamiento: discusiones grupales, 
elaboración de mapas argumentativos, redacción de ensayos o 
simulaciones de audiencias públicas. 

Estas actividades deben ser guiadas por el docente mediante 
preguntas orientadoras, criterios de evaluación explícitos y 
retroalimentación formativa.  
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4.6.3 Contribuciones al pensamiento crítico y a la educación 
científica 

Los estudios de caso y los dilemas permiten desarrollar múltiples 
dimensiones del pensamiento crítico: 

● Análisis de información compleja: los estudiantes deben 
interpretar textos, gráficos y datos, identificar sesgos y 
distinguir hechos de opiniones. 

● Evaluación de consecuencias: se promueve el razonamiento 
prospectivo, considerando impactos a corto, mediano y largo 
plazo. 

● Deliberación ética: se fomenta la discusión argumentada sobre 
lo que es justo, conveniente o necesario desde múltiples 
perspectivas. 

● Toma de decisiones fundamentada: se espera que los 
estudiantes elijan una postura razonada, reconociendo la 
existencia de incertidumbre o conflicto de valores. 

Desde el punto de vista de la educación científica, estas estrategias 
promueven una comprensión contextualizada del conocimiento, el 
reconocimiento de la ciencia como una actividad humana sujeta a 
debate, y el desarrollo de actitudes responsables ante el uso del saber 
científico. 
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4.6.4 Ejemplos de aplicación en el contexto educativo 

Los estudios de caso y dilemas pueden aplicarse en diversas áreas 
curriculares. A continuación, se presentan algunos ejemplos 
adaptables al contexto escolar ecuatoriano: 

● Ciencias Naturales: Dilema sobre el uso de organismos 
genéticamente modificados (OGM) en cultivos alimentarios. El 
caso podría presentar la perspectiva de agricultores, 
consumidores, científicos y autoridades sanitarias. 

● Educación para la Ciudadanía: Estudio de caso sobre la gestión 
de residuos en una comunidad local, incluyendo actores con 
intereses contradictorios y posibles soluciones sostenibles. 

● Biología: Dilema sobre la experimentación con animales en 
investigación biomédica, considerando argumentos éticos, 
científicos y legales. 

● Ciencias Sociales: Caso sobre la minería a gran escala en 
territorios indígenas, analizando implicaciones ambientales, 
culturales y económicas. 

Estas experiencias permiten que el conocimiento científico se viva 
como una herramienta para comprender y transformar la realidad, y no 
como un conjunto de conceptos abstractos. 

4.6.5 Potencial y desafíos en el contexto ecuatoriano 

El uso de estas estrategias presenta un gran potencial para el sistema 
educativo ecuatoriano, al permitir vincular la ciencia escolar con 
problemas del entorno, fomentar el pensamiento crítico y fortalecer la 
participación ciudadana. Sin embargo, también enfrenta desafíos 
relevantes: 
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● Falta de materiales didácticos contextualizados: la mayoría de 
los estudios de caso disponibles provienen de otros contextos 
socioculturales, lo que exige adaptaciones significativas. 

● Tiempo y planificación docente: la implementación de estas 
estrategias requiere mayor dedicación para el diseño, la 
mediación y la evaluación de los procesos. 

● Formación ética y argumentativa del profesorado: muchos 
docentes no han recibido preparación en ética aplicada ni en 
pedagogía de la deliberación. 

● Evaluación tradicional: los sistemas de evaluación centrados 
en respuestas cerradas y exámenes objetivos limitan la 
valoración de procesos complejos como la deliberación o la 
toma de decisiones. 

Superar estos desafíos requiere políticas curriculares que promuevan 
una educación científica crítica, programas de formación docente 
centrados en la enseñanza interdisciplinaria y la creación de bancos de 
casos y dilemas adaptados a la realidad ecuatoriana. 

4.6.6 Recomendaciones pedagógicas 
Para una implementación efectiva de estas estrategias, se proponen 
las siguientes orientaciones: 

● Seleccionar temas relevantes para los estudiantes, vinculados 
a su entorno o a problemas de actualidad. 

● Promover la diversidad de puntos de vista, evitando respuestas 
únicas o “correctas”. 

● Fomentar el respeto por la diferencia, la empatía y la escucha 
activa en las discusiones. 

● Acompañar el proceso con herramientas de reflexión 
metacognitiva, como diarios de aprendizaje o rúbricas de 
autoevaluación. 

● Evaluar tanto el producto final como el proceso de 
razonamiento, la calidad de los argumentos y la participación 
en el debate. 

Estas recomendaciones buscan garantizar que la enseñanza de las 
ciencias no solo transmita conocimientos, sino que forme sujetos 
reflexivos, responsables y comprometidos con los dilemas del mundo 
contemporáneo. 
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4.7 Tecnologías digitales aplicadas a la educación científica: 
oportunidades y desafíos para el pensamiento crítico 

La irrupción de las tecnologías digitales ha transformado 
profundamente las formas de acceder, procesar, producir y comunicar 
el conocimiento. En el campo educativo, dichas tecnologías 
representan tanto una oportunidad como un desafío para el desarrollo 
de competencias cognitivas complejas, entre ellas, el pensamiento 
crítico. En particular, su aplicación en la enseñanza de las ciencias 
ofrece múltiples posibilidades para enriquecer los entornos de 
aprendizaje, promover la indagación, facilitar la visualización de 
fenómenos complejos y fomentar la participación activa del 
estudiantado. No obstante, su implementación también plantea 
interrogantes relacionados con la equidad, la formación docente, la 
calidad de los recursos y el riesgo de uso acrítico de la información 
disponible en entornos digitales. 

4.7.1 Fundamentos teóricos y pedagógicos de la integración 
tecnológica 

La incorporación de tecnologías digitales en el proceso educativo no 
debe entenderse como una simple modernización instrumental, sino 
como una transformación de las prácticas pedagógicas y de los 
modelos de enseñanza-aprendizaje. Desde la perspectiva del modelo 
TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge), propuesto por 
Mishra y Koehler (2006), una integración eficaz requiere la articulación 
equilibrada entre el conocimiento del contenido (disciplinar), el 
conocimiento pedagógico (metodológico) y el conocimiento 
tecnológico (uso de herramientas digitales). 

Asimismo, la teoría del aprendizaje multimedia de Mayer (2001) 
sostiene que los entornos digitales pueden potenciar el aprendizaje 
significativo cuando se utilizan para integrar canales visuales y 
verbales, reducir la carga cognitiva innecesaria y guiar la atención del 
estudiante hacia los elementos clave del contenido. 
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4.7.2 Tipos de tecnologías aplicables en la educación científica 

Las tecnologías digitales aplicadas a la enseñanza de las ciencias son 
variadas y pueden clasificarse según su función pedagógica: 

4.7.2.1 Tecnologías para la visualización 

Incluyen simuladores, animaciones, realidad aumentada y laboratorios 
virtuales que permiten representar procesos complejos (como la 
mitosis celular, la tectónica de placas o las reacciones químicas) de 
forma accesible y dinámica. Estas herramientas favorecen la 
comprensión conceptual y la exploración interactiva. 

4.7.2.2 Tecnologías para la indagación y el análisis de datos 

Se refiere al uso de sensores, plataformas de recolección de datos, 
hojas de cálculo, software estadístico o herramientas de modelado, 
que permiten al estudiantado formular hipótesis, realizar experimentos 
y analizar resultados con rigurosidad científica. 

4.7.2.3 Tecnologías para la colaboración y la comunicación 

Las plataformas digitales, como foros, blogs, wikis y 
videoconferencias, facilitan la construcción colaborativa del 
conocimiento, el trabajo en red y la participación en comunidades de 
aprendizaje, incluso a nivel internacional. 

4.7.2.4 Tecnologías para la producción de contenidos 

Herramientas como editores de video, presentaciones interactivas, 
mapas conceptuales digitales o infografías permiten al estudiantado 
expresar sus aprendizajes de forma creativa, integrando distintos 
lenguajes y formatos. 
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4.7.3 Contribución de las tecnologías digitales al pensamiento 

crítico 

El uso pedagógico de tecnologías digitales puede favorecer el 
pensamiento crítico en varios niveles: 

● Fomento de la autonomía: los entornos digitales permiten al 
estudiante avanzar a su propio ritmo, elegir rutas de aprendizaje 
y tomar decisiones informadas. 

● Evaluación de la información: la navegación en internet exige 
desarrollar habilidades para discriminar fuentes confiables, 
detectar sesgos, contrastar versiones y fundamentar opiniones. 

● Resolución de problemas complejos: muchas herramientas 
digitales permiten simular escenarios, manipular variables y 
predecir resultados, lo que estimula el razonamiento 
hipotético-deductivo. 

● Argumentación y comunicación científica: mediante blogs, 
podcasts o presentaciones multimedia, los estudiantes pueden 
construir y compartir argumentos basados en evidencias, 
adaptados a distintos públicos. 

Diversos estudios han demostrado que el uso de tecnologías en 
entornos diseñados pedagógicamente favorece la motivación, el 
involucramiento cognitivo y el desarrollo de habilidades de 
pensamiento crítico (Beers, 2011; Harris, Mishra & Koehler, 2009). 
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4.7.4 Limitaciones y riesgos del uso tecnológico 

A pesar de sus potencialidades, el uso de tecnologías digitales no 
garantiza por sí mismo la mejora de los aprendizajes. Entre los 
principales riesgos se encuentran: 

● Uso instrumental o superficial: cuando la tecnología se utiliza 
solo como sustituto de recursos tradicionales (por ejemplo, 
pasar de la pizarra al PowerPoint sin cambio metodológico). 

● Saturación cognitiva: la sobreexposición a estímulos visuales o 
multitarea puede dificultar la concentración y la comprensión 
profunda. 

● Desigualdades de acceso: las brechas digitales limitan el uso 
de tecnologías en contextos rurales o de escasos recursos, 
profundizando desigualdades educativas. 

● Falta de criterio en la selección de recursos: la abundancia de 
contenidos en internet requiere una alfabetización digital 
crítica, tanto en docentes como en estudiantes. 

Para evitar estos problemas, se requiere una planificación pedagógica 
rigurosa, basada en objetivos claros, evaluación continua y reflexión 
sobre las implicaciones éticas y cognitivas del uso tecnológico. 
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4.7.5 Consideraciones para el contexto educativo ecuatoriano 

En Ecuador, la incorporación de tecnologías digitales en la educación 
ha estado marcada por iniciativas institucionales como el programa 
“Quiero Ser Maestro TIC”, el acceso a plataformas como Educa 
Ecuador y la dotación de infraestructura en algunas instituciones 
fiscales. Sin embargo, estudios como los de Ortega y Chiluisa (2021) 
muestran que: 

● Existe una gran heterogeneidad en el acceso, uso y apropiación 
de las tecnologías entre docentes y estudiantes. 

● Muchos profesores no han sido capacitados en el uso 
pedagógico de herramientas digitales. 

● La mayoría de los recursos tecnológicos se utilizan con fines 
administrativos o de evaluación, y no como medios para 
promover el pensamiento crítico o la indagación científica. 

Para avanzar hacia una integración significativa de las tecnologías en la 
educación científica, se propone: 

● Formación docente integral en competencias digitales y 
pedagógicas. 

● Diseño de secuencias didácticas que integren la tecnología con 
propósitos críticos. 

● Producción de recursos educativos digitales contextualizados y 
en lenguas originarias. 

● Desarrollo de infraestructura con equidad territorial y 
sostenibilidad. 

● Fomento de una cultura digital ética, crítica y colaborativa. 

Estas medidas permitirán que las tecnologías digitales no sean solo 
herramientas de apoyo, sino verdaderos catalizadores del cambio 
pedagógico hacia una educación basada en la ciencia, equitativa y 
transformadora.
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Capítulo 5. Propuestas para una política educativa orientada al 
pensamiento crítico y la alfabetización científica 

La consolidación de una educación basada en la ciencia, 
comprometida con el desarrollo del pensamiento crítico y con la 
formación de una ciudadanía informada, reflexiva y activa, no puede 
depender únicamente de esfuerzos aislados en el nivel del aula. Si bien 
los capítulos anteriores han puesto de relieve la importancia de las 
estrategias didácticas, la práctica docente reflexiva y la innovación 
curricular, resulta imprescindible considerar el papel estructural de las 
políticas educativas en la generación de condiciones sostenibles y 
equitativas para la transformación del sistema educativo. 

Este capítulo aborda, desde una perspectiva analítica y propositiva, el 
papel de las políticas públicas en la promoción del pensamiento crítico 
y la alfabetización científica como ejes fundamentales de la educación 
en el siglo XXI. Tal abordaje se sustenta en una concepción sistémica 
de la educación, en la que los marcos normativos, la gestión 
institucional, los procesos de formación docente, la evaluación 
educativa, el financiamiento y la participación social interactúan de 
manera compleja para viabilizar —o limitar— la implementación 
efectiva de enfoques pedagógicos innovadores. 

En contextos como el ecuatoriano, caracterizados por desigualdades 
estructurales, diversidad cultural y desafíos persistentes en materia de 
calidad educativa, el diseño y ejecución de políticas coherentes con 
una educación científica y crítica adquieren una relevancia estratégica. 
Como señalan autores como Bonilla y González (2021), las políticas 
educativas no solo deben responder a estándares internacionales de 
calidad, sino también atender las especificidades del territorio, los 
saberes locales y las condiciones sociomateriales del sistema escolar. 
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A lo largo del capítulo, se enfatiza la necesidad de que las políticas 
educativas no se limiten a enunciados retóricos o normativos, sino que 
se traduzcan en acciones concretas, sostenibles y evaluables. Esto 
requiere de voluntad política, compromiso técnico, participación de los 
actores educativos y una visión de largo plazo que trascienda los ciclos 
administrativos. 

Desde una perspectiva crítica, se reconoce que toda política educativa 
está atravesada por tensiones ideológicas, intereses económicos y 
disputas de sentido. Por tanto, abogar por una política pública que 
promueva el pensamiento crítico implica también una postura ética y 
política frente a los modelos de sociedad que se desean construir. 
Como afirma Giroux (2011), educar para el pensamiento crítico es 
educar para la democracia, para la justicia social y para la 
emancipación de los sujetos. 

Este capítulo, en consecuencia, busca aportar a la reflexión y al diseño 
de políticas que coloquen a la educación científica y al pensamiento 
crítico en el centro del proyecto educativo nacional, como una vía para 
formar ciudadanos libres, conscientes y comprometidos con la 
transformación de su realidad. 
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5.1 Marcos internacionales y regionales para la promoción del 

pensamiento crítico y la alfabetización científica 

El impulso de políticas educativas orientadas al fortalecimiento del 
pensamiento crítico y la alfabetización científica no puede 
comprenderse al margen de los marcos internacionales y regionales 
que, desde organismos multilaterales y acuerdos 
intergubernamentales, orientan las agendas nacionales. En un mundo 
cada vez más interdependiente, las recomendaciones, metas y 
estándares globales en materia de educación ofrecen un horizonte 
normativo y conceptual que busca armonizar las prioridades 
nacionales con desafíos planetarios como el desarrollo sostenible, la 
equidad, la justicia social y la ciudadanía global.  
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5.1.1 La Agenda 2030 y el Objetivo de Desarrollo Sostenible 4 

La Agenda 2030 para el 
Desarrollo Sostenible, 
adoptada por la Asamblea 
General de las Naciones 
Unidas en 2015, constituye 
el principal marco global 
para orientar las políticas 
públicas en todos los 
ámbitos, incluido el 
educativo. En particular, el 
Objetivo de Desarrollo 

Sostenible 4 (ODS 4) establece como meta “garantizar una educación 
inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de 
aprendizaje durante toda la vida para todos”. 

Dentro de sus metas específicas, el ODS 4 propone “aumentar el 
número de jóvenes y adultos con competencias necesarias, en 
particular técnicas y profesionales, para acceder al empleo, el trabajo 
decente y el emprendimiento” (meta 4.4), así como “asegurar que 
todos los alumnos adquieran los conocimientos teóricos y prácticos 
necesarios para promover el desarrollo sostenible” (meta 4.7), 
incluyendo “la educación para el desarrollo sostenible y los estilos de 
vida sostenibles, los derechos humanos, la igualdad de género, la 
promoción de una cultura de paz y no violencia, la ciudadanía mundial 
y la valoración de la diversidad cultural”. 

Estas metas reconocen de forma explícita la necesidad de una 
educación que no se limite a la transmisión de conocimientos, sino que 
fomente competencias cognitivas y socioemocionales complejas, 
entre ellas, el pensamiento crítico, la resolución de problemas, la toma 
de decisiones informadas y el compromiso ético con el entorno. 
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5.1.2 UNESCO y el enfoque de competencias globales 

La UNESCO, como agencia especializada de las Naciones Unidas para 
la educación, ha promovido en sus últimos informes una visión 
humanista, crítica e integral de la educación, centrada en el desarrollo 
de competencias para vivir juntos, enfrentar incertidumbres y 
transformar el mundo. En su informe Replantear la educación 
(UNESCO, 2015), se enfatiza la necesidad de formar ciudadanos que no 
solo sean “consumidores de información”, sino “productores de 
conocimiento”, capaces de discernir, cuestionar y contribuir 
activamente a la resolución de los problemas contemporáneos. 

Asimismo, el informe Los futuros de la educación (UNESCO, 2021) 
propone un enfoque transformador que articule el conocimiento 
científico con la justicia social y la sostenibilidad planetaria, situando 
el pensamiento crítico, la cooperación y la creatividad como 
competencias clave para enfrentar los retos del siglo XXI. 

Dentro de esta perspectiva, la alfabetización científica no es vista 
únicamente como dominio de contenidos disciplinares, sino como 
capacidad para comprender procesos, evaluar evidencias, tomar 
decisiones informadas y participar en la vida pública con sentido ético 
y responsabilidad ciudadana.  
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5.1.3 PISA y la evaluación internacional del pensamiento crítico 

El Programa para la 
Evaluación Internacional 
de Estudiantes (PISA), 
impulsado por la 
Organización para la 
Cooperación y el 
Desarrollo Económicos 
(OCDE), ha incluido 
desde su edición de 2015 
una dimensión explícita 
de evaluación del 
pensamiento científico. 

En particular, PISA define la competencia científica como la 
“capacidad de involucrarse con temas relacionados con la ciencia y 
con las ideas de la ciencia, como un ciudadano reflexivo”. 

Además, en su edición de 2018, PISA incorporó la evaluación de la 
competencia global, entendida como la capacidad para analizar 
cuestiones locales, globales e interculturales, comprender y apreciar 
las perspectivas ajenas, y tomar acciones responsables hacia la 
sostenibilidad. Estas competencias, si bien han sido objeto de debate, 
han influido en el diseño de políticas educativas de numerosos países, 
al visibilizar la necesidad de evaluar habilidades críticas, 
argumentativas y éticas, más allá de los conocimientos tradicionales. 

Aunque Ecuador ha participado en PISA con resultados variables, los 
informes de la evaluación han servido como insumo para revisar los 
enfoques curriculares y metodológicos, destacando la urgencia de 
fortalecer las competencias científicas, argumentativas y 
socioemocionales del estudiantado. 
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5.1.4 Declaraciones regionales: América Latina ante el desafío del 
pensamiento crítico 

A nivel regional, diversas cumbres y consensos han reconocido la 
importancia de una educación que promueva el pensamiento crítico y 
el compromiso social. La Declaración de Incheon – América Latina y el 
Caribe (2017), suscrita por los ministros de educación de la región, 
destaca la necesidad de “transformar los sistemas educativos para 
que respondan a los desafíos del siglo XXI, desarrollando capacidades 
analíticas, creativas, críticas y éticas en todos los estudiantes”. 

Asimismo, el informe de la Comisión para la Educación de Calidad en 
América Latina (Reimaginar juntos nuestros futuros) subraya la 
urgencia de abandonar modelos educativos centrados en la 
memorización y el rendimiento estandarizado, y avanzar hacia 
pedagogías que promuevan la autonomía, la cooperación, la justicia 
social y la resiliencia frente a la incertidumbre. 

Estas declaraciones encuentran eco en las recomendaciones de 
organismos como la OEI, CEPAL y UNICEF, que han insistido en la 
necesidad de políticas públicas que aseguren el acceso equitativo a 
recursos, formación docente de calidad y sistemas de evaluación 
inclusivos.  
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5.1.5 Implicaciones para la formulación de políticas en Ecuador 

La adhesión de Ecuador a estos marcos internacionales implica 
compromisos concretos que deben traducirse en políticas nacionales. 
En este sentido, el Estado ecuatoriano ha suscrito acuerdos como la 
Agenda 2030, ha participado en evaluaciones internacionales como 
PISA, y ha incorporado en su currículo elementos vinculados al 
pensamiento crítico, la investigación escolar y la ciudadanía activa 
(Ministerio de Educación, 2016). 

No obstante, persisten desafíos en cuanto a la coherencia entre estos 
compromisos internacionales y la práctica educativa cotidiana. La falta 
de una política integral y sostenida que promueva el pensamiento 
crítico como eje estructurante del sistema educativo limita la 
posibilidad de avanzar hacia una educación transformadora. 

Para cerrar esta brecha, es necesario que las autoridades educativas: 

● Traduzcan los principios internacionales en programas 
curriculares, de formación docente y de evaluación coherentes. 

● Aseguren recursos materiales y humanos para implementar 
metodologías activas e interdisciplinarias. 

● Promuevan la participación de los actores educativos en el 
diseño, seguimiento y evaluación de las políticas. 

● Generen alianzas intersectoriales y regionales que fortalezcan 
capacidades y promuevan el intercambio de buenas prácticas. 

Los marcos internacionales ofrecen un horizonte normativo y ético que 
puede orientar la construcción de políticas educativas comprometidas 
con el pensamiento crítico y la alfabetización científica. Pero su 
eficacia depende de la voluntad política, la gestión técnica y la 
participación democrática en su apropiación e implementación. 



 

      160 
 

5.2 Políticas educativas en Ecuador: análisis crítico de su 

orientación hacia el pensamiento crítico y la alfabetización 

científica 

En la última década, Ecuador ha realizado esfuerzos normativos y 
programáticos orientados a fortalecer su sistema educativo en 
términos de cobertura, equidad y calidad. Sin embargo, pese a la 
incorporación formal del pensamiento crítico como una competencia 
transversal en el currículo nacional, persisten vacíos, inconsistencias y 
desafíos en cuanto a su concreción en las políticas educativas y, 
especialmente, en su traducción a la práctica pedagógica.  

5.2.1 El currículo nacional y el pensamiento crítico 

El Currículo de Educación General Básica y Bachillerato General 
Unificado (Ministerio de Educación del Ecuador, 2016) reconoce 
explícitamente el pensamiento crítico como una de las “competencias 
clave para el siglo XXI”. Se lo define como la capacidad para “analizar, 
evaluar, inferir, interpretar, explicar y autorregular los procesos de 
pensamiento y conocimiento”. Asimismo, se incorporan principios 
como el aprendizaje activo, la resolución de problemas, la indagación 
científica y la reflexión ética. 

No obstante, el análisis de la estructura curricular revela una serie de 
limitaciones que obstaculizan su implementación efectiva: 

● Enfoque prescriptivo de contenidos: La carga disciplinar y la 
organización del currículo en asignaturas estancas dificultan 
enfoques integrados o transversales que favorezcan el 
pensamiento crítico y la alfabetización científica. 
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● Escasa explicitación metodológica: Si bien se mencionan 
metodologías activas como la indagación o el trabajo 
colaborativo, no se proporciona orientación concreta para su 
aplicación ni se establecen estándares claros de desempeño 
en pensamiento crítico. 

● Limitada contextualización: A pesar de reconocer la diversidad 
cultural y territorial del país, el currículo ofrece pocas pautas 
para adaptar los contenidos y las estrategias pedagógicas a 
realidades locales, lo que puede dificultar su apropiación 
significativa. 

Estos aspectos reflejan una brecha entre la intención declarada de 
promover el pensamiento crítico y las condiciones curriculares que lo 
posibiliten efectivamente en el aula. 

5.2.2 Formación docente: capacidades y obstáculos para una 
enseñanza crítica 

La formación del profesorado es un componente estratégico para el 
desarrollo de cualquier política educativa transformadora. En Ecuador, 
el modelo de formación docente ha experimentado importantes 
reformas desde 2008, con la creación de institutos superiores 
pedagógicos, la profesionalización obligatoria de los docentes en 
ejercicio y el impulso de programas de capacitación continua (INEVAL, 
2020). 

Sin embargo, diversos estudios (Carrillo & Loor, 2021; Pérez & Ramírez, 
2019) señalan debilidades estructurales que limitan la capacidad del 
cuerpo docente para promover el pensamiento crítico y una educación 
científica de calidad: 
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● Enfoque tradicional en la formación inicial: Muchos programas 
de formación docente mantienen enfoques centrados en la 
transmisión de contenidos, sin incorporar de manera 
sistemática estrategias pedagógicas activas, enseñanza de la 
argumentación, evaluación auténtica ni análisis de dilemas 
éticos o científicos. 

● Capacitación continua fragmentada: Las ofertas de formación 
permanente suelen ser episódicas, de corta duración y 
escasamente vinculadas a los desafíos reales del aula, lo que 
limita su impacto sostenido. 

● Déficit en investigación educativa: Se observa una baja 
producción de investigación aplicada por parte de los docentes 
y formadores, lo que restringe la retroalimentación entre la 
teoría pedagógica y la práctica cotidiana. 

● Ausencia de comunidades profesionales de aprendizaje: La 
colaboración docente, el intercambio de buenas prácticas y la 
reflexión colectiva sobre la enseñanza crítica y científica son 
aún incipientes en el sistema educativo ecuatoriano. 

Estas limitaciones afectan la posibilidad de contar con docentes que 
actúen como mediadores del conocimiento, facilitadores del 
pensamiento crítico y promotores de una cultura científica y 
democrática en sus instituciones.  
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5.2.3 Evaluación del aprendizaje: tensiones entre control y 
formación 

La evaluación de los aprendizajes desempeña un papel fundamental en 
la orientación de la práctica docente, la gestión institucional y la 
rendición de cuentas del sistema educativo. En Ecuador, el Instituto 
Nacional de Evaluación Educativa (INEVAL) ha desarrollado pruebas 
estandarizadas para estudiantes y docentes, centradas principalmente 
en habilidades lingüísticas, matemáticas y científicas. 

Aunque estas evaluaciones han permitido generar información valiosa 
sobre brechas de aprendizaje y calidad educativa, también han sido 
objeto de críticas en relación con su impacto en la enseñanza del 
pensamiento crítico: 

● Enfoque en resultados estandarizados: Las pruebas de opción 
múltiple y de respuesta cerrada privilegian habilidades 
reproductivas y de bajo nivel cognitivo, reduciendo el espacio 
para la argumentación, la creatividad y la reflexión. 

● Presión sobre docentes y estudiantes: La evaluación como 
mecanismo de control genera estrés, desincentiva la 
innovación pedagógica y refuerza prácticas centradas en la 
preparación para exámenes. 

● Desvinculación de los contextos: Las evaluaciones nacionales 
aplican criterios homogéneos que no consideran las realidades 
culturales, lingüísticas y socioeconómicas de los distintos 
territorios del país. 

● Falta de retroalimentación formativa: Los resultados de las 
evaluaciones no siempre se utilizan para mejorar los procesos 
de enseñanza-aprendizaje ni para acompañar 
pedagógicamente a los docentes. 

En este marco, se hace necesario repensar el rol de la evaluación como 
herramienta formativa y no meramente clasificatoria, incorporando 
instrumentos que valoren el pensamiento crítico, como rúbricas de 
argumentación, estudios de caso, portafolios o proyectos integradores. 



 

      164 
 

5.2.4 Hacia una política coherente con una educación crítica y 
científica 

El análisis de las políticas educativas ecuatorianas muestra un 
panorama ambivalente: por un lado, existen avances normativos y 
declarativos que reconocen la importancia del pensamiento crítico y la 
educación científica; por otro, persisten limitaciones estructurales, 
culturales y metodológicas que impiden su concreción. 

Para avanzar hacia una política educativa coherente con los objetivos 
de este trabajo, se proponen las siguientes líneas de acción: 

● Revisión curricular participativa que fortalezca el enfoque 
competencial, interdisciplinario y situado del pensamiento 
crítico. 

● Diseño de programas de formación docente centrados en la 
práctica reflexiva, la investigación pedagógica y la enseñanza 
argumentativa. 

● Transformación de los sistemas de evaluación, incorporando 
instrumentos cualitativos, contextualizados y orientados al 
desarrollo de capacidades críticas. 

● Fomento de redes de innovación educativa, en las que 
docentes, directivos, académicos y comunidades dialoguen 
sobre pedagogías críticas y científicas contextualizadas. 

● Aseguramiento de recursos y condiciones institucionales para 
la implementación efectiva de estrategias didácticas críticas 
(laboratorios, bibliotecas, conectividad, materiales 
contextualizados, etc.). 

Estas propuestas requieren voluntad política, inversión sostenida y 
participación activa de los actores educativos. Solo así será posible 
que el pensamiento crítico y la alfabetización científica dejen de ser 
enunciados retóricos y se conviertan en prácticas transformadoras de 
la educación ecuatoriana. 
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5.3 Lineamientos estratégicos para una política educativa 
orientada al pensamiento crítico y la alfabetización científica 

El establecimiento de una política educativa coherente con los 
principios de una educación basada en la ciencia y comprometida con 
el desarrollo del pensamiento crítico requiere la formulación de 
lineamientos estratégicos integrales. Estos lineamientos deben 
responder tanto a las necesidades del contexto ecuatoriano como a las 
recomendaciones internacionales en materia de calidad, equidad, 
sostenibilidad e inclusión educativa.  

5.3.1 Transversalización curricular del pensamiento crítico 

Un primer lineamiento fundamental consiste en la integración explícita, 
coherente y progresiva del pensamiento crítico en todos los niveles, 
áreas y componentes del currículo nacional. Esto implica: 

5.3.1.1 Definición operativa y progresiva 

Establecer una definición clara y contextualizada del pensamiento 
crítico como competencia transversal, con niveles de desarrollo 
progresivos y vinculados a desempeños observables. Esta definición 
debe considerar dimensiones cognitivas (análisis, síntesis, 
evaluación), metacognitivas (autorregulación, reflexión) y actitudinales 
(apertura, escepticismo razonado). 

5.3.1.2 Integración disciplinar e interdisciplinar 

Promover su incorporación en cada área del conocimiento mediante 
actividades de análisis de fuentes, resolución de problemas, 
elaboración de hipótesis, argumentación escrita y oral, entre otras 
estrategias. Al mismo tiempo, fomentar proyectos interdisciplinarios 
que aborden problemáticas complejas desde múltiples perspectivas. 
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5.3.1.3 Inclusión en estándares y perfiles de egreso 

Actualizar los perfiles de egreso y los estándares de aprendizaje para 
incluir desempeños específicos relacionados con el pensamiento 
crítico, tales como “evalúa críticamente fuentes de información”, 
“argumenta sus opiniones con base en evidencias” o “reflexiona sobre 
las implicaciones éticas de sus decisiones”. 

5.3.2 Fortalecimiento de la indagación escolar como práctica 
pedagógica 

Un segundo lineamiento estratégico consiste en institucionalizar la 
indagación como enfoque pedagógico clave en la educación científica. 
Esta propuesta incluye: 

5.3.2.1 Fomento de proyectos escolares de investigación 

Incentivar el desarrollo de proyectos de aula y de instituciones 
centrados en la investigación, tanto en ciencias naturales como en 
ciencias sociales, que permitan a los estudiantes formular preguntas, 
recolectar datos, analizar resultados y comunicar hallazgos. 

5.3.2.2 Acompañamiento docente en metodologías de indagación 

Diseñar programas de formación docente orientados al desarrollo de 
competencias en diseño de actividades investigativas, uso de recursos 
digitales, evaluación de procesos y construcción de cultura de aula 
investigativa. 

5.3.2.3 Creación de espacios institucionales de investigación 

Dotar a las instituciones educativas de espacios físicos y tiempos 
pedagógicos destinados a la experimentación, reflexión y 
sistematización de experiencias investigativas estudiantiles, 
fomentando la apropiación de la ciencia como práctica social. 
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5.3.3 Promoción del debate público informado 

Para una ciudadanía crítica, la educación debe promover la 
participación en el debate público con base en información confiable, 
argumentación rigurosa y valoración ética. En este sentido, se propone: 

5.3.3.1 Inclusión de dilemas ético-científicos en el currículo 

Diseñar y difundir materiales educativos basados en estudios de caso, 
problemas sociales controversiales y dilemas éticos relacionados con 
la ciencia y la tecnología, para ser discutidos en el aula como parte de 
la formación ciudadana. 

5.3.3.2 Simulación de espacios deliberativos 

Implementar estrategias como parlamentos estudiantiles, audiencias 
públicas escolares y debates formales, donde los estudiantes asuman 
roles argumentativos en torno a temas de actualidad, reforzando la 
articulación entre ciencia, sociedad y política. 

5.3.3.3 Desarrollo de pensamiento crítico digital 

Integrar contenidos de alfabetización mediática y digital para que el 
estudiantado aprenda a identificar noticias falsas, reconocer discursos 
de odio y evaluar la calidad de la información en redes sociales, con 
enfoque crítico y responsable.   
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5.3.4 Enfoques inter y transdisciplinarios 

La complejidad de los 
problemas actuales —
cambio climático, 
crisis sanitarias, 
conflictos sociales, 
desigualdad digital— 
exige enfoques que 
trasciendan los 

compartimentos 
disciplinares. Por ello, 
se propone:  

5.3.4.1 Reformulación de los diseños curriculares 

Revisar la organización curricular para facilitar la articulación entre 
áreas mediante ejes temáticos comunes, como sostenibilidad, salud 
pública, derechos humanos, ciencia y tecnología, fomentando el 
abordaje de problemas reales desde múltiples saberes. 

5.3.4.2 Formación docente en enfoques integradores 

Capacitar al profesorado en metodologías para la enseñanza inter y 
transdisciplinaria, uso de proyectos integrados, evaluación de 
competencias complejas y diseño de situaciones significativas de 
aprendizaje. 

5.3.4.3 Producción de recursos educativos integrados 

Diseñar y distribuir guías didácticas, libros, plataformas digitales y 
otros recursos que apoyen la enseñanza interconectada de saberes, 
con énfasis en el pensamiento sistémico, la resolución de problemas y 
la acción transformadora. 
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5.3.5 Participación de la comunidad educativa en la formulación de 
políticas 

Un componente transversal para la sostenibilidad de estas estrategias 
es el involucramiento activo de los distintos actores del sistema 
educativo: 

5.3.5.1 Consulta y diálogo social 

Establecer mecanismos de consulta participativa para el diseño e 
implementación de políticas educativas, incluyendo a docentes, 
estudiantes, familias, académicos, pueblos indígenas, 
afroecuatorianos y otros colectivos. 

5.3.5.2 Redes locales de innovación educativa 

Fomentar la creación de redes interinstitucionales que intercambien 
experiencias, desarrollen investigaciones pedagógicas colaborativas y 
propongan mejoras desde la base. 

5.3.5.3 Monitoreo participativo y rendición de cuentas 

Desarrollar sistemas de seguimiento y evaluación de políticas que 
incluyan indicadores cualitativos sobre pensamiento crítico, así como 
instancias de rendición de cuentas abiertas a la comunidad. 
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5.4 Formación docente para la enseñanza del pensamiento crítico y 
la alfabetización científica 

La calidad de una política educativa orientada al pensamiento crítico y 
a la alfabetización científica depende, en gran medida, de la 
preparación, compromiso y desarrollo profesional del cuerpo docente. 
En este sentido, la formación inicial y continua del profesorado 
constituye un eje estratégico insustituible. Si bien el currículo puede 
enunciar objetivos ambiciosos y las instituciones pueden diseñar 
propuestas pedagógicas innovadoras, su efectividad está 
directamente condicionada por la capacidad del docente para 
comprender, traducir y aplicar estos lineamientos en la compleja 
realidad del aula. 

5.4.1 La formación docente en el contexto ecuatoriano 

Desde la aprobación de la Ley Orgánica de Educación Intercultural 
(LOEI) en 2011, Ecuador ha dado pasos significativos en la 
institucionalización de la formación docente, tanto inicial como 
continua. Se crearon los Institutos Superiores Pedagógicos (ISPED), se 
implementaron programas de profesionalización para docentes en 
servicio, y se establecieron mecanismos de evaluación del desempeño 
docente. Sin embargo, diversos estudios (Rodríguez & Sánchez, 2019; 
INEVAL, 2020) evidencian que estas reformas no han sido suficientes 
para consolidar un modelo de formación integral y sostenido. 

Entre las principales limitaciones se identifican: 

● Predominio de enfoques tradicionales en la formación inicial, 
centrados en la transmisión de contenidos y la preparación 
para evaluaciones estandarizadas, con escaso énfasis en el 
desarrollo de competencias críticas y reflexivas. 
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● Falta de integración entre teoría y práctica, lo cual genera una 
brecha entre el conocimiento académico recibido y los desafíos 
reales del aula, especialmente en contextos rurales o 
interculturales. 

● Debilidad en contenidos epistemológicos y didácticos de las 
ciencias, particularmente en lo referido a la naturaleza del 
conocimiento científico, la argumentación y la enseñanza por 
indagación. 

● Escasa formación ética y socioemocional, que limite el 
desarrollo de docentes capaces de acompañar procesos 
complejos de deliberación, reflexión crítica y construcción de 
ciudadanía. 

Estos factores afectan la preparación del profesorado para enseñar 
desde una perspectiva científica, crítica y comprometida con la 
transformación social. 

5.4.2 Dimensiones clave de una formación docente orientada al 
pensamiento crítico 

Para responder a las exigencias de una educación basada en la ciencia 
y centrada en el desarrollo del pensamiento crítico, se propone 
estructurar la formación docente en torno a las siguientes 
dimensiones: 

5.4.2.1 Epistemología y naturaleza de la ciencia 

La formación debe incluir el análisis crítico de los fundamentos 
epistemológicos de las ciencias, diferenciando entre conocimiento 
científico y otros tipos de saberes, identificando características como 
la refutabilidad, la sistematicidad, la revisión por pares y el papel de la 
evidencia. Esto permite que el docente no solo transmita contenidos, 
sino que enseñe a pensar como científico. 
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5.4.2.2 Metodologías activas e indagación 

El dominio de metodologías activas —aprendizaje por proyectos, 
estudio de casos, aula invertida, aprendizaje colaborativo— es clave 
para fomentar ambientes de aprendizaje donde el pensamiento crítico 
se ejerza de manera sistemática. La indagación debe ser comprendida 
como una práctica transversal, no limitada a las ciencias naturales, 
sino aplicable a todo proceso de construcción de conocimiento. 

5.4.2.3 Argumentación y evaluación crítica 

El docente debe ser capaz de enseñar a argumentar, guiar discusiones, 
promover el diálogo respetuoso y evaluar la calidad de los 
razonamientos del estudiantado. Esto requiere formación específica 
en lógica, análisis del discurso, evaluación formativa y uso de 
herramientas como mapas argumentativos o rúbricas de pensamiento 
crítico. 

5.4.2.4 Dimensión ética y político-pedagógica 

Enseñar pensamiento crítico implica también formar sujetos capaces 
de cuestionar normas, proponer alternativas y comprometerse con el 
bien común. Por ello, la formación debe incluir reflexión ética, análisis 
de dilemas socio-científicos y estudio de pedagogías críticas como las 
de Freire, Dewey y Giroux. 

5.4.2.5 Inclusión, diversidad y justicia epistémica 

Una formación crítica debe estar atenta a las desigualdades 
estructurales y al reconocimiento de saberes diversos. Esto implica 
desarrollar competencias para trabajar en contextos interculturales, 
promover la inclusión de estudiantes con necesidades especiales y 
valorar los conocimientos ancestrales como parte del proceso 
educativo. 
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5.4.3 Propuestas para una política integral de formación docente 

Para que la formación docente responda efectivamente a los desafíos 
del siglo XXI, se requiere una política educativa que articule de manera 
coherente los distintos niveles de formación, promueva el desarrollo 
profesional continuo y reconozca al docente como actor intelectual, 
investigador y transformador social. Entre las propuestas se incluyen: 

5.4.3.1 Rediseño curricular de los programas de formación inicial 

Reformular los currículos de los ISPED y universidades formadoras, 
incorporando de manera transversal los contenidos y competencias 
vinculados al pensamiento crítico, la alfabetización científica y la 
educación basada en evidencias. 

5.4.3.2 Establecimiento de estándares profesionales docentes 

Definir estándares claros y progresivos que orienten la formación y la 
evaluación docente en relación con su capacidad para fomentar el 
pensamiento crítico, argumentar con base en evidencias, y diseñar 
experiencias de aprendizaje integradoras. 

5.4.3.3 Programas de desarrollo profesional permanente 

Crear itinerarios formativos accesibles, pertinentes y certificados para 
docentes en ejercicio, incluyendo módulos sobre didáctica de las 
ciencias, evaluación crítica, mediación de debates, uso de TIC para el 
pensamiento crítico, entre otros. 

5.4.3.4 Incentivos para la investigación pedagógica 

Fomentar la investigación-acción en las escuelas mediante fondos 
concursables, licencias de investigación, publicación de buenas 
prácticas y creación de redes de innovación educativa, donde los 
docentes puedan sistematizar, compartir y mejorar sus prácticas. 
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5.4.3.5 Acompañamiento y mentoría pedagógica 

Implementar programas de acompañamiento entre pares, observación 
de clases con retroalimentación constructiva, y mentoría entre 
docentes noveles y expertos, para fortalecer las capacidades críticas 
en contextos reales de enseñanza. 

5.4.4 La profesionalización docente como garantía del derecho a 
una educación crítica 

El fortalecimiento de la formación docente debe entenderse no solo 
como una estrategia técnica, sino como una exigencia ética y política 
para garantizar el derecho de todos los estudiantes a una educación de 
calidad. En palabras de Cochran-Smith y Lytle (2009), los docentes son 
productores de conocimiento profesional y agentes clave en la lucha 
contra la desigualdad educativa. 

Por tanto, construir una política pública que valore, apoye y 
profesionalice al docente es condición necesaria para que el 
pensamiento crítico y la alfabetización científica se conviertan en 
realidades tangibles en las aulas del país.  
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5.5 Evaluación educativa centrada en procesos de pensamiento 
crítico y alfabetización científica 

La evaluación constituye uno de los pilares fundamentales de cualquier 
sistema educativo. Su función no se limita a la medición de resultados, 
sino que orienta las prácticas de enseñanza, influye en la planificación 
curricular, determina decisiones pedagógicas e impacta en las 
expectativas y motivaciones del estudiantado. En el marco de una 
educación orientada al pensamiento crítico y a la alfabetización 
científica, la evaluación debe ser repensada no solo en términos 
técnicos, sino como una práctica cultural, ética y pedagógica que 
posibilite la comprensión profunda, el juicio fundamentado y la 
capacidad de actuar responsablemente en contextos inciertos. 

5.5.1 La evaluación como agente de transformación pedagógica 

Desde la perspectiva de la evaluación educativa contemporánea, 
diversos autores sostienen que el modo en que se evalúa condiciona 
profundamente lo que se enseña y cómo se aprende (Black & Wiliam, 
1998; Stiggins, 2002). Si la evaluación se reduce a la reproducción de 
información, difícilmente fomentará el desarrollo de habilidades 
superiores como el análisis, la síntesis, la argumentación o la toma de 
decisiones éticas. 

Una evaluación centrada en el pensamiento crítico implica: 

● Valorar el razonamiento lógico, la coherencia argumentativa y 
la capacidad de fundamentar ideas con evidencia. 

● Reconocer el proceso cognitivo, y no solo el producto final, 
incluyendo los errores como oportunidades de aprendizaje. 
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● Promover la autorregulación, la metacognición y la reflexión 
crítica sobre el propio pensamiento. 

● Integrar múltiples fuentes de información: observaciones, 
producciones escritas, debates, experimentos, proyectos, 
portafolios, entre otros. 

Desde este enfoque, evaluar deja de ser un ejercicio de control para 
convertirse en una herramienta poderosa de mejora continua y 
desarrollo personal. 

5.5.2 Limitaciones del sistema de evaluación en el contexto 
ecuatoriano 

A pesar de los avances normativos que promueven una evaluación 
integral y formativa (Ministerio de Educación, 2016), el sistema 
educativo ecuatoriano enfrenta varios obstáculos estructurales y 
culturales que limitan su implementación efectiva: 

5.5.2.1 Predominio de evaluaciones estandarizadas 

Las pruebas nacionales e institucionales suelen centrarse en ítems de 
respuesta cerrada, que privilegian el recuerdo de información y la 
aplicación de algoritmos, en detrimento de la argumentación, el 
análisis de casos o la interpretación de datos complejos. Esta 
tendencia refuerza prácticas de enseñanza dirigidas exclusivamente a 
“preparar para el examen”. 

5.5.2.2 Enfoque punitivo y clasificatorio 

La evaluación se percibe frecuentemente como un mecanismo de 
sanción y jerarquización, más que como una oportunidad de mejora. 
Esto genera ansiedad, desmotivación y resistencia tanto en docentes 
como en estudiantes, afectando negativamente el clima de aula y la 
relación pedagógica. 
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5.5.2.3 Falta de formación docente en evaluación crítica 

Muchos docentes no han recibido preparación específica para diseñar 
instrumentos que valoren procesos complejos de pensamiento, ni para 
interpretar cualitativamente los resultados. Esto se traduce en una 
sobredependencia de exámenes memorísticos y una baja utilización de 
rúbricas, guías de observación o evaluación entre pares. 

5.5.2.4 Descontextualización de los criterios 

Las evaluaciones tienden a aplicar criterios homogéneos a poblaciones 
heterogéneas, sin considerar las particularidades lingüísticas, 
culturales y territoriales de cada comunidad educativa, lo que puede 
reproducir inequidades. 

Estas limitaciones evidencian la necesidad urgente de una reforma 
integral de la cultura evaluativa, centrada en el aprendizaje y no solo en 
la calificación. 

5.5.3 Propuestas para una evaluación alineada con el pensamiento 
crítico 

A continuación se presentan lineamientos estratégicos para una 
política de evaluación educativa coherente con el desarrollo del 
pensamiento crítico y la alfabetización científica: 

5.5.3.1 Evaluación formativa y continua 

Promover una evaluación que acompañe todo el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, proporcionando retroalimentación oportuna, 
específica y constructiva. Esta debe permitir al estudiante identificar 
sus fortalezas, reconocer sus errores y planificar acciones de mejora. 
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5.5.3.2 Uso de instrumentos diversificados 

Incluir múltiples herramientas e instrumentos que capturen distintos 
aspectos del pensamiento crítico, tales como: 

● Rúbricas analíticas para valorar la calidad de argumentos, 
hipótesis, explicaciones o soluciones a problemas. 

● Portafolios que documenten el desarrollo de competencias a lo 
largo del tiempo. 

● Estudios de caso que requieran tomar decisiones éticas o 
científicas fundamentadas. 

● Mapas conceptuales y argumentativos para representar 
relaciones entre ideas y evidencias. 

● Autoevaluaciones y coevaluaciones que fomenten la 
metacognición y la autorregulación. 

5.5.3.3 Evaluación situada y contextualizada 

Adaptar los criterios y tareas evaluativas a los contextos locales, 
considerando la pertinencia cultural, lingüística y territorial. Esto 
implica diseñar situaciones reales o verosímiles que conecten el 
aprendizaje con la vida cotidiana, los problemas comunitarios y los 
desafíos contemporáneos. 

5.5.3.4 Desarrollo profesional docente en evaluación crítica 

Implementar programas de formación continua que fortalezcan las 
capacidades del profesorado para diseñar, aplicar e interpretar 
evaluaciones centradas en el pensamiento crítico. Estos programas 
deben incluir talleres prácticos, análisis de casos, construcción de 
rúbricas, retroalimentación entre pares y acompañamiento 
pedagógico. 
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5.5.3.5 Cultura escolar participativa 

Fomentar una cultura institucional donde la evaluación sea entendida 
como parte del proceso formativo, basada en la confianza, el diálogo y 
la corresponsabilidad. Esto incluye involucrar al estudiantado en la 
definición de criterios de calidad y en la valoración de sus propios 
aprendizajes. 

5.5.4 Impacto esperado de una evaluación crítica y formativa 

Una política evaluativa alineada con el pensamiento crítico no solo 
mejora los aprendizajes, sino que contribuye a: 

● Empoderar al estudiantado como sujeto activo de su proceso 
formativo. 

● Transformar la práctica docente, orientándola hacia el 
desarrollo de competencias complejas. 

● Reducir las desigualdades educativas, al valorar trayectorias 
diversas y brindar oportunidades de mejora personalizadas. 

● Fortalecer la alfabetización científica, al exigir la aplicación de 
conceptos, el análisis de evidencias y la argumentación 
fundamentada. 

● Construir ciudadanía democrática, al promover la deliberación, 
el respeto por la diversidad de opiniones y la toma de decisiones 
responsable. 

Estos impactos no se logran mediante decretos, sino a través de un 
cambio profundo en las concepciones, las prácticas y las estructuras 
evaluativas del sistema educativo. 
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5.6 Recursos, infraestructura y condiciones materiales para una 
educación científica y crítica 

El desarrollo efectivo de políticas educativas orientadas al 
pensamiento crítico y a la alfabetización científica requiere más que 
enfoques curriculares o metodológicos acertados. Supone también el 
aseguramiento de condiciones materiales, tecnológicas y organizativas 
que permitan a los actores educativos llevar a la práctica los principios 
establecidos en los lineamientos normativos. Las brechas en el acceso 
a recursos, la precariedad de la infraestructura escolar, la escasa 
dotación de materiales científicos y la desigualdad territorial en la 
distribución de insumos representan obstáculos estructurales que 
deben ser abordados mediante políticas públicas integrales, 
sostenidas y equitativas. 

5.6.1 Infraestructura educativa: más allá del aula física 

La infraestructura escolar ha sido tradicionalmente asociada con la 
disponibilidad de aulas, servicios básicos y mobiliario. Sin embargo, en 
el marco de una educación científica crítica, esta debe ser entendida 
como un conjunto de ambientes de aprendizaje diseñados para 
fomentar la exploración, la colaboración, el acceso a la información y 
el uso activo del conocimiento. 

5.6.1.1 Espacios para la indagación y el trabajo experimental 

Las instituciones educativas deben contar con laboratorios de ciencias 
equipados adecuadamente, espacios de experimentación 
multidisciplinaria, huertos escolares, salas de robótica o innovación y 
otros entornos que faciliten la observación, la manipulación de 
materiales, la formulación de hipótesis y la validación empírica. 
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En Ecuador, según datos del Ministerio de Educación (2021), apenas el 
28 % de las instituciones públicas dispone de laboratorios funcionales, 
y menos del 15 % cuenta con acceso permanente a materiales de 
laboratorio o equipos tecnológicos adecuados. Esta situación limita 
seriamente las posibilidades de una enseñanza por indagación que 
vaya más allá de la teoría. 

5.6.1.2 Ambientes flexibles y colaborativos 

La arquitectura escolar debe favorecer modalidades de trabajo 
colaborativo, uso de tecnologías y dinámicas participativas. Esto 
implica repensar la disposición tradicional del aula (con filas de 
pupitres frente a un pizarrón) y diseñar espacios que permitan el trabajo 
en grupos, la interacción horizontal y la flexibilidad para diferentes 
estrategias didácticas. 

5.6.1.3 Accesibilidad y equidad 

Una infraestructura educativa crítica debe ser inclusiva, segura y 
accesible para todos los estudiantes, incluyendo aquellos con 
discapacidad o en situación de vulnerabilidad. La adecuación de 
accesos, baños, señalética y mobiliario es esencial para garantizar el 
derecho a una educación digna y sin barreras. 

5.6.2 Recursos didácticos y tecnológicos 

El acceso a recursos didácticos actualizados, pertinentes y 
contextualizados es otro factor clave para el desarrollo del 
pensamiento crítico. En el ámbito de las ciencias, estos recursos deben 
permitir la representación de fenómenos complejos, la visualización de 
datos, la conexión entre teoría y realidad y el análisis reflexivo de 
evidencias. 
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5.6.2.1 Materiales para la experimentación 

Se requiere dotar a las escuelas de kits de ciencia, instrumentos de 
medición, reactivos básicos, microscopios, sensores y otros 
materiales que posibiliten la realización de prácticas científicas 
auténticas, especialmente en educación básica y bachillerato técnico. 

5.6.2.2 Recursos digitales y conectividad 

Las tecnologías de la información y la comunicación ofrecen 
oportunidades excepcionales para la educación científica y crítica: 
simuladores, plataformas interactivas, bases de datos científicas, 
recursos multimedia, laboratorios virtuales y software de modelado. 
No obstante, estas herramientas solo son efectivas si van 
acompañadas de conectividad estable, mantenimiento técnico y 
formación docente en su uso pedagógico. 

Según el INEC (2022), el 61 % de las escuelas públicas rurales en 
Ecuador carecen de acceso a internet, y en muchas de las que lo tienen, 
la conectividad es intermitente y de baja velocidad. Esta situación 
profundiza la desigualdad educativa y limita las posibilidades de una 
alfabetización digital crítica. 

5.6.2.3 Bibliotecas escolares y científicas 

El fortalecimiento de bibliotecas escolares equipadas con textos 
científicos, literatura académica, revistas especializadas y acceso a 
bases de datos es indispensable para promover la lectura crítica, la 
consulta autónoma y la investigación escolar. Estas bibliotecas deben 
ser gestionadas por personal capacitado y articuladas con proyectos 
pedagógicos interdisciplinares. 
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5.6.3 Financiamiento educativo y gestión de recursos 

Las transformaciones estructurales en infraestructura y recursos 
requieren de políticas públicas que garanticen el financiamiento 
adecuado, equitativo y sostenido de la educación. En este sentido, se 
destacan las siguientes líneas de acción: 

5.6.3.1 Inversión pública equitativa 

Es imperativo incrementar la inversión educativa, especialmente en 
zonas rurales, periféricas y con alta vulnerabilidad social. Esto implica 
superar el enfoque centrado en el gasto corriente y destinar fondos 
específicos para infraestructura científica, adquisición de materiales 
tecnológicos y mantenimiento de instalaciones educativas. 

5.6.3.2 Gestión participativa de recursos 

Se deben promover mecanismos de participación de las comunidades 
educativas en la planificación y control del uso de recursos, 
fortaleciendo la transparencia, la pertinencia cultural y el sentido de 
apropiación. Los comités escolares, consejos estudiantiles y 
asociaciones de padres pueden desempeñar un rol clave en este 
proceso. 

5.6.3.3 Alianzas público-privadas y cooperación internacional 

El Estado debe fomentar alianzas con universidades, empresas 
responsables, ONGs y organismos internacionales para el desarrollo 
de proyectos educativos innovadores, sin comprometer la autonomía 
pedagógica ni el carácter público de la educación. 

5.6.4 La dimensión territorial y la justicia educativa 

Una política educativa crítica no puede ignorar la dimensión territorial. 
La asignación de recursos debe considerar factores como la dispersión 
geográfica, la diversidad lingüística, los saberes ancestrales y las 
condiciones socioeconómicas de cada comunidad. 
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5.6.4.1 Diagnóstico territorial participativo 

El diseño de políticas de infraestructura y dotación de recursos debe 
partir de diagnósticos situados, construidos con la participación de 
docentes, estudiantes y actores locales, que identifiquen necesidades, 
fortalezas y prioridades específicas. 

5.6.4.2 Adaptación cultural y lingüística de materiales 

Los recursos didácticos y tecnológicos deben ser pertinentes a los 
contextos interculturales del país, respetando las lenguas originarias, 
las cosmovisiones locales y los saberes tradicionales, sin renunciar a 
los principios de la ciencia como práctica crítica y universal.  
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5.7 Cultura escolar democrática y participación estudiantil: 

fundamentos para el pensamiento crítico 

En una sociedad que aspira a ser democrática, justa y equitativa, la 
escuela no puede limitarse a reproducir conocimientos o habilidades 
instrumentales. Debe ser, ante todo, un espacio para la formación de 
sujetos autónomos, reflexivos, solidarios y comprometidos con la 
transformación de su realidad. En este sentido, la construcción de una 
cultura escolar democrática y la promoción de la participación activa 
del estudiantado constituyen pilares fundamentales de cualquier 
política educativa orientada al pensamiento crítico y a la alfabetización 
científica.  
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5.7.1 La escuela como espacio público democrático 

La noción de cultura escolar democrática se sustenta en la idea de que 
la escuela no es solo un lugar de instrucción, sino también un 
microcosmos social en el que se modelan, aprenden y ejercen 
prácticas ciudadanas. Tal como plantea Gutmann (1999), la educación 
democrática implica “formar personas capaces de deliberar sobre 
asuntos comunes, participar activamente en decisiones colectivas y 
respetar las diferencias en un marco de justicia”. 

Desde esta perspectiva, el pensamiento crítico no puede desarrollarse 
en contextos autoritarios, verticales o reproductores de desigualdades, 
sino en ambientes donde se valore la opinión de cada sujeto, se 
promueva el diálogo abierto y se reconozcan los conflictos como 
oportunidades pedagógicas. 

5.7.2 Condiciones pedagógicas para una cultura crítica y 
participativa 

La construcción de una cultura escolar democrática requiere una 
transformación profunda de las prácticas pedagógicas cotidianas, que 
deben orientarse hacia la creación de comunidades de aprendizaje 
basadas en el respeto mutuo, la reciprocidad y la corresponsabilidad. 
Entre las condiciones pedagógicas necesarias se destacan: 

5.7.2.1 Clima de aula inclusivo y respetuoso 

Los entornos escolares deben ser seguros física y emocionalmente, 
libres de violencia, discriminación o exclusión. Esto implica construir 
relaciones basadas en la confianza, la empatía y el reconocimiento 
mutuo, donde cada estudiante se sienta valorado en su dignidad, 
saberes y experiencias. 
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5.7.2.2 Diálogo como práctica pedagógica 

El aula debe configurarse como un espacio de diálogo horizontal, 
donde se escuchen y debatan diversas perspectivas, se legitimen las 
preguntas del estudiantado y se promueva el pensamiento divergente. 
El docente, en este contexto, actúa como mediador y facilitador del 
aprendizaje colectivo. 

5.7.2.3 Gestión participativa del aula 

Las normas de convivencia, los acuerdos pedagógicos y las formas de 
evaluación deben construirse colectivamente, fomentando la 
corresponsabilidad y la autonomía del estudiantado. Esto refuerza la 
autorregulación, el sentido de pertenencia y el compromiso con la 
comunidad educativa. 

5.7.2.4 Valoración de la diversidad 

Una cultura democrática se enriquece en la diversidad. Por ello, es 
fundamental que la escuela reconozca y valore las identidades 
culturales, lingüísticas, de género, de orientación sexual y de 
capacidades diferentes, promoviendo una educación intercultural, 
inclusiva y no sexista. 

5.7.3 Participación estudiantil como ejercicio de ciudadanía 

La participación activa del estudiantado en la vida escolar es uno de los 
indicadores más claros de una cultura democrática. Lejos de reducirse 
a instancias formales como los gobiernos estudiantiles, la 
participación debe permear todos los ámbitos de la experiencia 
educativa. 
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5.7.3.1 Participación en la toma de decisiones 

Se deben generar mecanismos para que los estudiantes puedan incidir 
en las decisiones pedagógicas, organizativas y comunitarias, como 
asambleas de aula, comités temáticos, consejos consultivos o 
procesos de presupuesto participativo. 

5.7.3.2 Educación para la deliberación y el disenso 

La escuela debe enseñar a argumentar, debatir y tomar decisiones 
colectivas, reconociendo que el conflicto es parte constitutiva de la 
vida democrática. Esto requiere prácticas de deliberación 
estructurada, resolución pacífica de conflictos y negociación 
colaborativa. 

5.7.3.3 Proyectos de acción social y comunitaria 

Fomentar proyectos escolares que articulen el aprendizaje con la 
acción en la comunidad, abordando problemáticas locales mediante la 
investigación, el diálogo intergeneracional y la construcción colectiva 
de soluciones. Estas experiencias fortalecen el compromiso cívico y el 
sentido de agencia del estudiantado.  
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5.7.4 Desafíos y tensiones en el contexto ecuatoriano 

En Ecuador, la cultura escolar continúa marcada por prácticas 
verticales, autoritarias y reproductoras de desigualdades. Diversas 
investigaciones (Bonilla & González, 2021; Morán & Salinas, 2020) 
señalan que: 

● Muchos docentes conciben la disciplina como obediencia, lo 
que limita la iniciativa y la expresión del estudiantado. 

● Los gobiernos estudiantiles funcionan de manera simbólica, sin 
incidencia real en las decisiones escolares. 

● Predomina una cultura del silencio, donde las opiniones 
disidentes son sancionadas o ignoradas. 

● Las normas escolares son impuestas sin procesos de consulta, 
lo que genera desafección y resistencia. 

Estas prácticas no solo obstaculizan el desarrollo del pensamiento 
crítico, sino que perpetúan formas de exclusión y autoritarismo que 
contradicen los principios de la educación democrática.  
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5.7.5 Estrategias institucionales para el fortalecimiento de la 
cultura democrática 

Para avanzar hacia una escuela crítica y participativa, se proponen las 
siguientes estrategias: 

5.7.5.1 Formación docente en educación democrática 

Incluir en los programas de formación inicial y continua contenidos 
sobre ética del cuidado, pedagogía del diálogo, resolución de 
conflictos, participación estudiantil y derechos humanos, para que el 
profesorado pueda acompañar procesos de construcción democrática 
en el aula. 

5.7.5.2 Revisión participativa de los reglamentos institucionales 

Impulsar procesos de revisión de los códigos de convivencia escolar, 
con participación de toda la comunidad educativa, de modo que las 
normas respondan a criterios de justicia, inclusión y respeto mutuo. 

5.7.5.3 Fortalecimiento de estructuras de participación 

Dotar de recursos, formación y autonomía a los gobiernos 
estudiantiles, asegurando su vinculación con los órganos de gestión 
escolar y su incidencia en las decisiones pedagógicas y 
administrativas. 

5.7.5.4 Promoción de una ética del cuidado y la corresponsabilidad 

Fomentar prácticas escolares que prioricen el bienestar integral de 
todos los miembros de la comunidad educativa, promoviendo la 
cooperación, el acompañamiento emocional y la construcción de 
vínculos solidarios.



 

 
 

Conclusión 

El presente trabajo académico ha abordado, desde una perspectiva 
crítica e interdisciplinaria, la necesidad de consolidar una educación 
basada en la ciencia, orientada al pensamiento crítico y a la 
alfabetización científica, como componentes centrales para la 
formación de una ciudadanía democrática, reflexiva y capaz de 
enfrentar los desafíos complejos del siglo XXI. Partiendo del 
reconocimiento del problema de investigación —la débil presencia 
estructural del pensamiento crítico y la alfabetización científica en las 
prácticas educativas del contexto ecuatoriano—, se plantearon como 
objetivos generales y específicos: analizar los fundamentos teóricos, 
identificar obstáculos y proponer lineamientos estratégicos que 
permitan una transformación educativa profunda, coherente con 
marcos nacionales e internacionales. 

A lo largo de cinco capítulos, se desarrolló un análisis exhaustivo que 
articula fundamentos conceptuales, estudios empíricos, referentes 
normativos y propuestas prácticas, logrando no solo responder al 
problema planteado, sino también ofrecer un marco integral para el 
diseño de políticas públicas educativas comprometidas con la calidad, 
la equidad y la justicia epistémica. 

Síntesis de los principales hallazgos 

La primera sección del trabajo permitió construir una base conceptual 
sólida, evidenciando que el pensamiento crítico, lejos de ser una 
competencia genérica o secundaria, constituye una habilidad 
cognitiva, epistémica y ética indispensable en el marco de una 
educación científica. En este sentido, se discutió su relación con la 
indagación, la argumentación, la metacognición, la autonomía 
intelectual y la deliberación ética (Facione, 1990; Paul & Elder, 2008). 
Asimismo, se abordó la alfabetización científica como una capacidad 
no solo para comprender conceptos científicos, sino para participar de 
manera informada y crítica en los debates socio-tecnológicos 
contemporáneos (OECD, 2019; UNESCO, 2021). 



 

 
 

En el segundo capítulo, se identificaron diversos obstáculos 
epistémicos y culturales que dificultan la promoción del pensamiento 
crítico en contextos educativos, tales como el autoritarismo escolar, la 
fragmentación disciplinar, los mitos pseudocientíficos, el uso acrítico 
de tecnologías digitales y la escasa vinculación entre ciencia y 
sociedad. Se argumentó que superar estos obstáculos exige no solo 
intervenciones pedagógicas, sino también un cambio estructural en la 
cultura escolar y en las relaciones de poder que configuran el sistema 
educativo. 

El tercer capítulo abordó estrategias didácticas concretas para 
fomentar el pensamiento crítico, como la enseñanza de la 
argumentación, el uso de dilemas ético-científicos, la integración de 
metodologías activas, la lectura crítica, la indagación científica y el 
aprendizaje basado en problemas. Estas estrategias fueron 
contextualizadas mediante ejemplos y referencias empíricas que 
demuestran su efectividad en la mejora de los procesos cognitivos y en 
la participación activa del estudiantado. 

El cuarto capítulo profundizó en el papel del docente como mediador 
crítico y en la importancia de una cultura escolar democrática. Se 
discutió el valor de la formación docente continua, el desarrollo de 
comunidades de aprendizaje profesional y la promoción de estructuras 
de participación estudiantil. También se destacó la necesidad de 
transformar las prácticas evaluativas, promover la equidad en el 
acceso a recursos científicos y tecnológicos, y adaptar los materiales 
pedagógicos a los contextos culturales y lingüísticos diversos del 
Ecuador. 

Finalmente, el quinto capítulo presentó propuestas para una política 
educativa integral, basada en una visión sistémica, contextualizada y 
transformadora. Se identificaron lineamientos clave, tales como: la 
transversalización curricular del pensamiento crítico, el 
fortalecimiento de la indagación escolar, la promoción del debate 
público informado, el enfoque inter y transdisciplinario, el rediseño de 
la formación docente, la reforma de los sistemas de evaluación, la 
mejora de la infraestructura científica y la construcción de una cultura 
escolar democrática y participativa. 



 

 
 

Relevancia teórica y práctica de los resultados 

Los hallazgos y propuestas presentados en este trabajo son relevantes 
en múltiples niveles. Desde el plano teórico, contribuyen al campo de 
la pedagogía crítica y la didáctica de las ciencias, al ofrecer un marco 
comprensivo que articula el pensamiento crítico con la alfabetización 
científica y con los derechos educativos fundamentales. Desde el 
plano práctico, el trabajo ofrece insumos concretos para el diseño de 
políticas públicas, programas de formación docente, materiales 
curriculares y estrategias de evaluación centradas en la calidad del 
pensamiento. 

En el contexto ecuatoriano, caracterizado por desigualdades 
estructurales, diversidad cultural y retos urgentes en materia de 
calidad educativa, las propuestas aquí expuestas pueden contribuir a 
cerrar brechas, fortalecer la equidad y promover una ciudadanía 
científicamente informada y éticamente comprometida. La 
implementación de estas políticas no solo impactaría positivamente en 
el sistema educativo, sino también en ámbitos como la salud pública, 
el medio ambiente, la democracia y la cohesión social. 

Implicaciones y recomendaciones 

Una política educativa centrada en el pensamiento crítico y la 
alfabetización científica no puede implementarse de forma aislada o 
desarticulada. Requiere de: 

● Voluntad política sostenida, expresada en financiamiento 
adecuado, normativas coherentes y alianzas 
interinstitucionales. 

● Participación activa de los actores educativos, incluyendo 
docentes, estudiantes, familias, pueblos indígenas, 
comunidades afrodescendientes y sociedad civil organizada. 

● Procesos de monitoreo y evaluación participativa, que permitan 
ajustar, retroalimentar y mejorar las estrategias 
implementadas. 



 

 
 

Se recomienda que el Ministerio de Educación del Ecuador y los 
gobiernos locales prioricen: 

1. La revisión y actualización curricular con enfoque en 
competencias críticas y científicas. 

2. La implementación de programas de formación docente 
contextualizados y basados en la práctica. 

3. La transformación del sistema de evaluación hacia modelos 
formativos, cualitativos y contextualizados. 

4. La dotación equitativa de infraestructura científica y 
tecnológica. 

5. La promoción de prácticas democráticas y participativas en las 
instituciones educativas. 

Posibilidades de continuidad de la investigación 

Este estudio abre múltiples líneas de investigación futura. Sería 
pertinente: 

● Desarrollar estudios de caso sobre instituciones educativas 
que han implementado enfoques críticos y científicos, 
documentando sus logros, desafíos y aprendizajes. 

● Analizar el impacto de políticas específicas (como el currículo 
nacional o los programas de formación docente) en la 
promoción del pensamiento crítico. 

● Explorar las percepciones del estudiantado y del profesorado 
sobre la relación entre ciencia, ética y ciudadanía. 

● Investigar estrategias para la adaptación de estas propuestas 
en comunidades indígenas y afroecuatorianas, desde una 
perspectiva intercultural crítica. 



 

 
 

Reflexión final 

La transformación educativa no es un acto técnico, sino un proceso 
ético, político y cultural que exige coherencia entre el discurso y la 
práctica. Promover una educación basada en la ciencia y orientada al 
pensamiento crítico no solo implica mejorar indicadores de calidad, 
sino apostar por una sociedad más justa, libre y consciente. Como ha 
señalado Paulo Freire (1997), “la educación no cambia el mundo, 
cambia a las personas que van a cambiar el mundo”. Este trabajo se 
inscribe en esa aspiración: formar sujetos que piensen, cuestionen y 
transformen su realidad con conocimiento, con ética y con esperanza. 
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