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INTRODUCCIÓN 

La transformación educativa del siglo XXI se encuentra atravesada por 
un fenómeno que no solo redefine las herramientas disponibles en el 
aula, sino que reconfigura profundamente la manera en que se 
construye, se valida y se transmite el conocimiento: la inteligencia 
artificial generativa. En este escenario emergente, la enseñanza deja de 
centrarse exclusivamente en la transmisión de contenidos para 
orientarse hacia el desarrollo de capacidades cognitivas complejas, 
entre las cuales el pensamiento crítico adquiere un papel protagónico. 
 
Este libro, Didáctica inteligente con IA generativa: estrategias para 
potenciar el pensamiento crítico, se inscribe en este contexto como 
una propuesta rigurosa, reflexiva y aplicada que busca responder a los 
desafíos pedagógicos contemporáneos mediante la integración 
consciente y fundamentada de la IA en los procesos educativos. 
 
Lejos de concebir la inteligencia artificial como una solución 
automática o como una amenaza para la labor docente, esta obra 
propone comprenderla como un recurso pedagógico potente cuya 
eficacia depende del diseño didáctico que la articule. En un entorno 
donde los sistemas de IA pueden generar respuestas inmediatas, 
textos complejos y simulaciones de razonamiento, el verdadero desafío 
educativo no radica en el acceso a la información, sino en la capacidad 
de interpretarla, cuestionarla y transformarla en conocimiento 
significativo. En este sentido, el libro asume una postura clara: la IA no 
reemplaza el pensamiento humano, sino que exige su fortalecimiento. 
 
El eje articulador de la propuesta es el pensamiento crítico, entendido 
no solo como una habilidad académica, sino como una competencia 
transversal indispensable para la formación de ciudadanos capaces de 
desenvolverse en entornos digitales complejos. La interacción con 
sistemas de IA, caracterizados por su capacidad de generar contenido 



 
plausible pero no necesariamente verídico, convierte al pensamiento 
crítico en una herramienta esencial para la validación del 
conocimiento. Así, el estudiante deja de ser un receptor pasivo para 
convertirse en un agente activo que analiza, evalúa y toma decisiones 
informadas frente a la información que recibe. 
 
A lo largo de sus capítulos, el libro desarrolla un recorrido estructurado 
que inicia con los fundamentos teóricos de la didáctica inteligente y la 
inteligencia artificial en educación, para luego avanzar hacia el diseño 
de estrategias pedagógicas innovadoras, la aplicación contextualizada 
en distintos niveles educativos, y el fortalecimiento del pensamiento 
crítico en entornos mediados por tecnología. Finalmente, se proyecta 
hacia el futuro de la educación, analizando tendencias emergentes, el 
rol del docente y los desafíos éticos que acompañan la incorporación 
de la IA en el aula. 
 
Uno de los aportes más relevantes de esta obra es su enfoque 
equilibrado entre teoría y práctica. Cada apartado no solo presenta 
fundamentos conceptuales sólidos, sino que también ofrece 
orientaciones concretas, modelos de aplicación y ejemplos 
contextualizados que permiten al docente trasladar estas ideas a su 
realidad educativa. De esta manera, se supera la brecha frecuente 
entre el discurso innovador y la práctica pedagógica, proporcionando 
herramientas reales para transformar el aula en un entorno de 
aprendizaje inteligente.
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CAPÍTULO 1: Fundamentos de los Procesos Pedagógicos en la 
Educación Contemporánea 

La educación contemporánea atraviesa una reconfiguración 
epistemológica sin precedentes, impulsada tanto por la aceleración 
tecnológica como por la creciente demanda de sistemas formativos 
que respondan con pertinencia a las transformaciones sociales, 
culturales y económicas del siglo XXI. En este escenario, comprender 
los fundamentos que sostienen los procesos pedagógicos no 
constituye un ejercicio meramente teórico, sino una condición 
indispensable para que los docentes actúen como agentes reflexivos, 
capaces de transformar la práctica educativa desde una perspectiva 
crítica y situada. El presente capítulo aborda, desde una mirada integral 
y multidimensional, los pilares conceptuales que definen la pedagogía 
contemporánea, con especial énfasis en el contexto ecuatoriano. 

Ecuador ha experimentado, desde la promulgación de la Ley 
Orgánica de Educación Intercultural en 2011 y su posterior 
actualización curricular de 2016, un proceso sostenido de 
modernización pedagógica que, sin embargo, convive con tensiones 
estructurales no resueltas: desigualdad territorial en el acceso a 
recursos, heterogeneidad formativa del cuerpo docente y persistencia 
de prácticas transmisivas en niveles básicos y de bachillerato. Frente a 
estas realidades, la reflexión sobre los fundamentos pedagógicos 
adquiere una dimensión urgente y transformadora, pues permite 
interrogar críticamente el estado actual de la enseñanza y proyectar 
horizontes de innovación anclados en evidencia científica. 

A lo largo de las cinco secciones que componen este capítulo, 
se examinan la evolución histórica de los procesos pedagógicos, las 
principales bases teóricas del aprendizaje que sustentan la práctica 
docente contemporánea, los criterios para el diseño de experiencias de 
aprendizaje efectivas, las dinámicas de interacción pedagógica que 
configuran el clima de aula, y los principios éticos que orientan el 
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compromiso profesional del docente. Este recorrido no pretende 
ofrecer respuestas cerradas, sino abrir espacios de análisis que inviten 
a cada educador a interrogar su propio quehacer pedagógico a la luz de 
marcos conceptuales sólidamente fundamentados. 

1.1. Evolución de los Procesos Pedagógicos en la Educación 
Contemporánea 

Toda práctica pedagógica emerge de un conjunto de supuestos 
epistemológicos, filosóficos y sociológicos que determinan la manera 
en que se concibe el conocimiento, se entiende el aprendizaje y se 
organiza la enseñanza. Históricamente, la educación occidental 
transitó durante siglos bajo el paradigma de la transmisión: el docente 
poseía el saber y el estudiante era un recipiente pasivo que debía 
recibirlo, memorizarlo y reproducirlo. Este modelo, enraizado en la 
tradición escolástica medieval y consolidado durante la modernidad 
ilustrada, respondía a una lógica social estamental en la que la 
educación cumplía una función reproductora del orden establecido. Su 
persistencia en muchos sistemas latinoamericanos, incluido el 
ecuatoriano, es el resultado de estructuras institucionales que 
tardaron décadas en cuestionar sus propios fundamentos. 
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1.1.1. De la Enseñanza Tradicional a los Enfoques Centrados en el 
Aprendizaje 

El giro paradigmático que desplazó el centro gravitacional de la 
enseñanza hacia el aprendizaje tiene raíces filosóficas en el 
pragmatismo deweyano de inicios del siglo XX, pero no adquirió 
expresión pedagógica masiva hasta las décadas de 1970 y 1980, 
cuando los trabajos de Piaget, Vygotsky y Ausubel comenzaron a 
permear los sistemas curriculares latinoamericanos. En Ecuador, este 
desplazamiento se materializó tardíamente: las reformas curriculares 
de 1996 y 2010 incorporaron, al menos en su dimensión declarativa, 
enfoques constructivistas que promovían la participación activa del 
estudiante, el trabajo colaborativo y la vinculación del aprendizaje con 
los contextos vitales de los educandos. No obstante, la brecha entre el 
currículo prescrito y el currículo implementado ha sido objeto de crítica 
sistemática en la literatura especializada. 

Moreno-Correa (2020) señala que la pandemia de COVID-19 
actuó como un acelerador involuntario de este desplazamiento, al 
obligar a los sistemas educativos a resignificar radicalmente sus 
prácticas pedagógicas y a incorporar modalidades de enseñanza 
mediadas por la tecnología que, en condiciones normales, hubieran 
tardado una década en generalizarse. Para el caso ecuatoriano, esta 
presión externa evidenció simultáneamente las capacidades 
adaptativas del cuerpo docente y las fracturas estructurales del 
sistema: la brecha digital afectó desproporcionadamente a estudiantes 
de zonas rurales de la Sierra y la Amazonía, donde la conectividad sigue 
siendo un bien escaso. Esta situación no solo comprometió la 
continuidad pedagógica, sino que reveló que el tránsito hacia enfoques 
centrados en el aprendizaje no puede ser genuino si no va acompañado 
de condiciones materiales y formativas equitativas. 
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La distinción entre enseñanza y aprendizaje no es meramente 

semántica: implica una redistribución profunda del poder epistémico 

en el aula. En el modelo tradicional, el docente es el protagonista; en 

los enfoques contemporáneos, el estudiante ocupa el centro de la 

acción pedagógica, mientras el docente asume funciones de diseñador 

de experiencias, mediador del pensamiento y promotor de la 

metacognición. Esta reconfiguración de roles exige una formación 

docente inicial y continua que, en Ecuador, todavía muestra 

debilidades estructurales, especialmente en cuanto a la articulación 

entre la teoría pedagógica y la práctica en el aula. Los programas de 

formación ofrecidos por la Universidad Nacional de Educación (UNAE) 

han intentado responder a estas demandas con una propuesta 

curricular basada en la alternancia entre la reflexión teórica y la 

práctica docente, aunque su alcance territorial sigue siendo limitado. 

1.1.2. Paradigmas Pedagógicos Emergentes en el Siglo XXI 

El siglo XXI ha sido prolífico en la formulación de paradigmas 

pedagógicos que responden a las demandas de sociedades 

caracterizadas por la incertidumbre, la complejidad y la 

hiperconectividad. A diferencia de los paradigmas del siglo pasado, que 

tendían a la universalidad y a la coherencia sistémica, los enfoques 

emergentes se distinguen por su plasticidad, su orientación hacia la 

resolución de problemas auténticos y su apertura a la 

interdisciplinariedad. La tabla 1 sistematiza los principales paradigmas 

pedagógicos que han ganado relevancia en las últimas dos décadas, 

con especial atención a su potencial aplicación en el contexto 

educativo ecuatoriano. 

 



 

6 

 

Tabla 1: Paradigmas pedagógicos emergentes en el siglo XXI y su potencial aplicación en Ecuador 
Paradigmas pedagógicos emergentes en el siglo XXI y su potencial aplicación 
en Ecuador 

Paradigma Enfoque central Rol docente Rol del 
estudiante 

Referente 
teórico 

Constructivismo 
sociocultural 

Construcción 
social del 
conocimiento 

Mediador y 
facilitador 

Constructor 
activo 

Vygotsky; 
Wertsch 
(2021) 

Educación 
basada en 
competencias 

Desempeño en 
contextos reales 

Diseñador de 
experiencias 

Agente 
reflexivo y 
autónomo 

Tobón (2020); 
Marzano 
(2021) 

Aprendizaje 
basado en 
problemas 

Resolución de 
problemas 
auténticos 

Tutor y guía 
cognitivo 

Investigador 
situado 

Barrows; 
Espinoza 
(2021) 

Pedagogía crítica Transformación 
social y liberación 

Intelectual 
transformador 

Ciudadano 
crítico 

Freire; Giroux 
(2020) 

Conectivismo 
Aprendizaje en 
red digital 

Curador de 
contenidos 
digitales 

Nodo activo 
de la red 

Siemens; 
Downes 
(2022) 

Educación 
STEM/STEAM 

Integración 
disciplinaria 
aplicada 

Coordinador 
interdisciplinar 

Creador e 
innovador 

UNESCO 
(2022); Potes-
Duque (2023) 

Nota. Elaboración propia basada en Herrera Gutiérrez y Villafuerte Álvarez 
(2023), Portero y Medina (2025), Gutiérrez et al. (2023) y UNESCO (2022). 

La diversidad paradigmática reflejada en la tabla 1 no debe 
interpretarse como una fragmentación del campo pedagógico, sino 
como una señal de su vitalidad intelectual y de la imposibilidad de 
reducir los fenómenos educativos a una sola perspectiva explicativa. 
Lo que resulta pedagógicamente significativo es observar cómo cada 
paradigma asigna funciones diferenciadas al docente y al estudiante, y 
cómo estas funciones implican compromisos éticos, metodológicos y 
relacionales distintos. El constructivismo sociocultural, por ejemplo, 
demanda del docente una sensibilidad especial hacia la diversidad 
cultural del estudiante ecuatoriano, particularmente en regiones 
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donde coexisten múltiples lenguas y cosmovisiones. El conectivismo, 
por su parte, plantea desafíos concretos en contextos con limitada 
infraestructura digital, pues su implementación efectiva requiere 
condiciones de acceso que no están garantizadas para todos los 
estudiantes del país. 

Palacios-Núñez et al. (2021) argumentan que la coexistencia de 
múltiples paradigmas en el sistema educativo contemporáneo puede 
generar eclecticismo sin rigor si no va acompañada de una formación 
docente que desarrolle la capacidad de articular coherentemente 
diferentes perspectivas teóricas en función de los contextos 
específicos de enseñanza. Esta perspectiva es particularmente 
relevante para Ecuador, donde la heterogeneidad territorial, 
sociocultural y económica exige que los docentes posean repertorios 
pedagógicos amplios y la competencia reflexiva para seleccionar y 
adaptar enfoques según las necesidades de sus estudiantes. La rigidez 
paradigmática, tanto como el eclecticismo irreflexivo, constituyen 
obstáculos para el desarrollo de prácticas pedagógicas genuinamente 
transformadoras. 

1.1.3. Transformaciones del Rol Docente en Contextos Dinámicos 

La figura del docente ha experimentado una metamorfosis 
conceptual radical en las últimas décadas. De ser concebido como 
transmisor de contenidos certificados, el profesor contemporáneo es 
interpelado por múltiples y a veces contradictorias expectativas: debe 
ser facilitador, investigador, curador de información digital, diseñador 
de experiencias de aprendizaje, gestor emocional, agente de equidad e 
innovador pedagógico, todo ello simultáneamente y en contextos de 
alta complejidad institucional. Barragán-Perea (2023) advierte que esta 
multiplicación de roles puede derivar en sobrecarga funcional si no está 
acompañada de condiciones laborales adecuadas y de estructuras 
institucionales que distribuyan responsabilidades con sentido 
pedagógico. 
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En el Ecuador, el Ministerio de Educación ha impulsado desde 
2012 el sistema de evaluación docente como mecanismo para elevar la 
calidad del ejercicio profesional. Sin embargo, la eficacia de estos 
sistemas ha sido cuestionada por investigadores que señalan su 
tendencia a medir competencias de ejecución técnica, subestimando 
dimensiones fundamentales del rol docente como la sensibilidad 
intercultural, la capacidad de generar vínculos afectivos seguros o el 
pensamiento pedagógico crítico. González-García (2020) sostiene que 
los modelos de innovación educativa más exitosos son aquellos que 
emergen de la propia experiencia reflexiva de los docentes, en 
comunidades de práctica que valorizan el saber pedagógico construido 
desde y en el aula, y no únicamente el impuesto desde la normativa 
ministerial. 

1.1.4. Influencia de la Globalización en los Procesos Educativos 

La globalización ha ejercido sobre los sistemas educativos una 
presión dual y a menudo contradictoria: por un lado, ha promovido la 
circulación de modelos pedagógicos innovadores, el acceso a 
tecnologías educativas de última generación y la internacionalización 
del conocimiento; por otro, ha impulsado lógicas de mercantilización 
de la educación, estandarización curricular y evaluación por resultados 
que tienden a reducir la complejidad del aprendizaje a indicadores 
cuantificables. Esta tensión se manifiesta con claridad en Ecuador, 
donde las políticas educativas de la última década han oscilado entre 
la adhesión a estándares internacionales inspirados en el enfoque PISA 
y la reivindicación de una pedagogía intercultural bilingüe que respete 
y valore los saberes ancestrales de los pueblos y nacionalidades del 
país. 

La UNESCO (2019) advierte que la educación para la ciudadanía 
global debe ser crítica, reflexiva y emocionalmente comprometida con 
la equidad, y no una simple adquisición de competencias cognitivas 
transferibles al mercado laboral. Desde esta perspectiva, la influencia 
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de la globalización en la educación ecuatoriana debe ser leída con 
cautela: los modelos pedagógicos importados necesitan ser sometidos 
a un proceso de contextualización crítica que reconozca las 
especificidades culturales, lingüísticas y territoriales del país. De lo 
contrario, la adopción acrítica de tendencias globales puede reproducir 
formas de colonialismo epistemológico que invalidan los saberes 
locales y subordinan la práctica docente a agendas educativas 
diseñadas en contextos radicalmente distintos. 

1.1.5. Tendencias Actuales en Pedagogía Contemporánea 

Entre las tendencias que configuran el horizonte actual de la 
pedagogía, destacan por su relevancia y proyección: la personalización 
del aprendizaje mediante el uso de analítica de datos y tecnologías 
adaptativas; la expansión del aprendizaje híbrido como modalidad que 
articula la presencialidad con la virtualidad; el auge de metodologías 
activas como el aprendizaje basado en proyectos, el aula invertida y el 
design thinking aplicado a problemas educativos; y la incorporación 
progresiva de la inteligencia artificial como herramienta de apoyo al 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Estas tendencias no son 
fenómenos aislados, sino expresiones de una reconfiguración 
profunda de la relación entre conocimiento, tecnología y poder en las 
sociedades del siglo XXI. Flores et al. (2022) señalan que la inteligencia 
artificial representa, en el ámbito educativo, tanto una oportunidad 
para expandir las posibilidades del aprendizaje personalizado como un 
riesgo de profundización de las desigualdades si su implementación no 
considera criterios de equidad y acceso universal. 

Para Ecuador, estas tendencias adquieren una dimensión 
particular. El país ha realizado esfuerzos significativos por digitalizar 
sus instituciones educativas a través de programas como Proyecto 
Educación Básica para el Siglo XXI, pero los avances han sido 
desiguales entre regiones y niveles educativos. Las escuelas del 
milenio, implementadas como modelo de infraestructura educativa de 
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vanguardia, incorporan laboratorios tecnológicos y conectividad, pero 
en muchas comunidades rurales persisten condiciones de precariedad 
que hacen inalcanzables muchas de las tendencias pedagógicas 
contemporáneas. Ante este escenario, la pedagogía crítica 
latinoamericana sigue siendo un referente ineludible: enseña que 
cualquier innovación genuina debe partir del reconocimiento de las 
condiciones reales en que aprenden los estudiantes, y no de la 
imposición de modelos diseñados para contextos privilegiados. 
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1.2. Bases Teóricas del Aprendizaje 

Toda práctica pedagógica, consciente o no, reposa sobre 
supuestos teóricos acerca de cómo aprenden los seres humanos. 
Comprender estas bases no es un lujo académico reservado a los 
especialistas en psicología educativa; es, antes bien, una competencia 
fundamental de cualquier docente que aspire a actuar con coherencia 
y rigor en su ejercicio profesional. Las teorías del aprendizaje ofrecen 
marcos explicativos que permiten interpretar lo que ocurre en el aula, 
anticipar dificultades, diseñar estrategias pertinentes y evaluar con 
criterio los resultados del proceso formativo. En esta sección se 
examinan los principales enfoques teóricos que han modelado la 
comprensión del aprendizaje desde el siglo XX hasta la actualidad, con 
especial atención a su vigencia y sus posibilidades de aplicación en el 
sistema educativo ecuatoriano. 

1.2.1. Enfoques Conductistas y su Evolución 

El conductismo constituyó durante gran parte del siglo XX el 
paradigma dominante en la psicología del aprendizaje y, por extensión, 
en el diseño de la instrucción escolar. Su premisa fundamental, 
articulada por Watson y Skinner, sostenía que el aprendizaje era el 
resultado de la asociación entre estímulos y respuestas, y que podía 
ser observado, medido y condicionado a través del control sistemático 
del ambiente. Esta perspectiva ejerció una influencia decisiva en el 
diseño curricular, en los sistemas de evaluación y en las prácticas de 
gestión del aula, imprimiendo en la cultura escolar una lógica de 
premio y castigo que persiste hasta hoy en muchas instituciones 
ecuatorianas, aunque raramente de manera explícita y reflexiva. 

Sin embargo, es un error reducir la tradición conductista a su 
expresión más elemental. La evolución interna del paradigma produjo 
elaboraciones teóricas significativas: Bandura formuló la teoría del 
aprendizaje social, que incorporó la cognición y la mediación simbólica 
como factores explicativos del comportamiento; Thorndike elaboró la 
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ley del efecto y la ley del ejercicio, que pusieron en el centro el rol de la 
práctica sistemática y la retroalimentación; y los desarrollos 
posteriores de la instrucción programada sentaron las bases de lo que 
hoy conocemos como diseño instruccional basado en objetivos 
medibles. La tabla 2 presenta una síntesis de estos enfoques y sus 
aplicaciones contemporáneas en el contexto educativo ecuatoriano. 

Tabla 2:  Enfoques conductistas y su evolución: implicaciones pedagógicas en Ecuador 

Enfoques conductistas y su evolución: implicaciones pedagógicas en Ecuador 

Enfoque 
Representante 

clave Principio central 
Aplicación 

contemporánea en 
Ecuador 

Conductismo 
clásico Pavlov; Watson 

Estímulo-respuesta 
condicionada 

Refuerzo de hábitos y 
rutinas escolares 

Conductismo 
operante Skinner Refuerzo positivo y 

negativo 
Sistemas de recompensa 
en aulas de EGB 

Neoconductismo Thorndike; Hull 
Aprendizaje por 
ensayo y error 
sistemático 

Prácticas de repetición 
en destrezas básicas 

Cognitivismo 
conductual Bandura 

Aprendizaje vicario y 
autoeficacia 

Modelado docente en 
contextos rurales y 
urbanos 

Instrucción 
programada 

Pressey; 
Skinner 

Secuenciación del 
contenido y 
feedback inmediato 

Plataformas adaptativas 
tipo Khan Academy 

Nota. Elaboración propia basada en Herrera Gutiérrez y Villafuerte Álvarez 
(2023) y Gutiérrez et al. (2023). 

La tabla 2 revela una dimensión frecuentemente ignorada del 
conductismo: su capacidad de transformación y adaptación. Lejos de 
ser un paradigma estático y superado, el enfoque conductista ha 
nutrido desarrollos contemporáneos de enorme relevancia 
pedagógica, como la instrucción directa, el aprendizaje adaptativo 
mediado por plataformas digitales y los sistemas de retroalimentación 
inmediata que caracterizan las aplicaciones de gamificación 
educativa. Lo que resulta pedagógicamente significativo es 
comprender que el conductismo no debe ser descartado en bloque ni 
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adoptado acríticamente, sino articulado con otros enfoques en función 
de los objetivos de aprendizaje específicos. Para el caso ecuatoriano, 
las prácticas de refuerzo sistemático son particularmente valiosas en 
el desarrollo de destrezas básicas de lectura, escritura y cálculo en los 
primeros años de la Educación General Básica, donde la 
automatización de ciertos procedimientos constituye un prerequisito 
para aprendizajes más complejos. 

1.2.2. Constructivismo y Aprendizaje Significativo 

El constructivismo representa, sin duda, el giro teórico más 
influyente en la pedagogía contemporánea. Su premisa central, 
formulada con variaciones importantes por Piaget, Vygotsky y Ausubel, 
sostiene que el conocimiento no se transmite, sino que se construye 
activamente por el sujeto en interacción con su entorno. Esta 
afirmación, de apariencia simple, tiene consecuencias pedagógicas de 
enorme alcance: implica que el docente no puede garantizar el 
aprendizaje mediante la exposición oral o la repetición, sino que debe 
crear condiciones que propicien la reconstrucción activa del 
conocimiento por parte del estudiante. En Ecuador, esta perspectiva ha 
sido incorporada formalmente en los documentos curriculares del 
MINEDUC, aunque su implementación efectiva en el aula es todavía 
incompleta y desigual. 

Ausubel, en particular, ofreció una elaboración conceptual que 
resulta especialmente fértil para el diseño de la enseñanza: la 
distinción entre aprendizaje mecánico y aprendizaje significativo. 
Mientras el primero implica la incorporación arbitraria de información 
sin conexión con los conocimientos previos del estudiante, el segundo 
supone una integración activa del nuevo contenido en la estructura 
cognitiva existente, de manera que adquiere sentido y se vuelve 
funcional. La condición de posibilidad del aprendizaje significativo es 
doble: el material de aprendizaje debe ser potencialmente significativo, 
es decir, estructurado de modo que pueda relacionarse con los 
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esquemas cognitivos del estudiante; y el estudiante debe poseer una 
actitud favorable hacia el aprendizaje, lo que remite inevitablemente a 
las dimensiones motivacionales y emocionales del proceso educativo. 

La figura 1 ilustra las relaciones conceptuales entre las dos 
grandes tradiciones constructivistas, la piagetiana y la vygotskyana, así 
como su convergencia en el concepto de aprendizaje significativo de 
Ausubel. Esta representación visual busca evidenciar tanto las 
diferencias de énfasis entre los tres marcos teóricos como los puntos 
de articulación que permiten un uso pedagógicamente coherente de 
los mismos. 

Figura 1: Relaciones conceptuales entre constructivismo piagetiano, sociocultural aprendizaje significativo 
Relaciones conceptuales entre constructivismo piagetiano, sociocultural 
aprendizaje significativo 

 
Nota. Elaboración propia basada en Herrera Gutiérrez y Villafuerte Álvarez 
(2023), Palacios-Núñez et al. (2021) y Gutiérrez et al. (2023). 
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La figura anterior no pretende establecer una jerarquía entre las 
tres perspectivas teóricas, sino visibilizar la complementariedad de sus 
aportes. En el marco pedagógico ecuatoriano, esta articulación resulta 
especialmente productiva: el constructivismo piagetiano orienta la 
secuenciación del currículo en función del desarrollo cognitivo; el 
enfoque vygotskiano fundamenta el trabajo colaborativo y la mediación 
docente, particularmente valioso en aulas interculturales donde la ZDP 
opera a través del lenguaje y la cultura; y el aprendizaje significativo de 
Ausubel proporciona criterios concretos para diseñar actividades que 
conecten el contenido escolar con las experiencias vitales de los 
estudiantes ecuatorianos. La potencia pedagógica de este marco 
integrado radica en su capacidad para transformar el aula en un 
espacio de construcción activa y contextualizada del conocimiento. 

1.2.3. Teorías Socioculturales del Aprendizaje 

Las teorías socioculturales del aprendizaje comparten el 
postulado de que la cognición no es un proceso estrictamente 
individual, sino que emerge en la interacción con otros seres humanos, 
con herramientas culturales y en contextos socialmente 
estructurados. Esta perspectiva, inaugurada por Vygotsky y continuada 
por Leontiev, Wertsch, Lave y Engeström, entre otros, ha generado 
elaboraciones teóricas de enorme riqueza y relevancia pedagógica. Su 
impacto en las prácticas de enseñanza ha sido significativo: ha 
promovido el trabajo colaborativo, el aprendizaje entre pares, el uso 
pedagógico del lenguaje y la valoración del contexto cultural como 
recurso de aprendizaje. La tabla 3 sistematiza las principales teorías de 
esta tradición y sus implicaciones específicas para la educación 
ecuatoriana. 
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Tabla 3: Teorías socioculturales del aprendizaje e implicaciones pedagógicas en el contexto educativo ecuatoriano 
Teorías socioculturales del aprendizaje e implicaciones pedagógicas en el 
contexto educativo ecuatoriano 

Teoría Autor Concepto clave 
Implicación pedagógica en 

Ecuador 

Zona de 
Desarrollo 
Próximo (ZDP) 

Vygotsky Potencial de aprendizaje 
mediado 

Trabajo colaborativo en aulas 
pluriculturales de la Sierra y 
Amazonía ecuatoriana 

Cognición 
distribuida Hutchins 

El conocimiento se 
distribuye entre 
personas y artefactos 

Uso compartido de recursos 
digitales en escuelas 
fiscomisionales 

Aprendizaje 
situado 

Lave y 
Wenger 

Comunidades de 
práctica y aprendizaje 
contextual 

Vinculación escuela-comunidad 
en proyectos sociales del 
MINEDUC 

Teoría de la 
actividad 

Leontiev; 
Engeström 

La actividad mediada 
como unidad de análisis 

Análisis de prácticas docentes en 
jornadas de formación continua 

Aprendizaje 
dialógico 

Flecha; 
Aubert 

El diálogo igualitario 
como eje del 
aprendizaje 

Tertulias pedagógicas en 
instituciones de bachillerato 
técnico 

Nota. Elaboración propia basada en Herrera Gutiérrez y Villafuerte Álvarez 
(2023), Portero y Medina (2025) y UNESCO (2019). 

Las teorías recogidas en la tabla 3 comparten una 
preocupación central que resulta particularmente relevante para 
Ecuador: el aprendizaje no ocurre en el vacío social, sino que está 
profundamente mediado por las relaciones, los valores, los lenguajes y 
las estructuras de poder que caracterizan cada comunidad educativa. 
En un país donde coexisten 14 nacionalidades indígenas, comunidades 
afroecuatorianas y montubias, y una diversidad socioeconómica 
extrema entre provincias, la perspectiva sociocultural no es una opción 
pedagógica entre otras, sino un imperativo ético y didáctico. Ignorar la 
dimensión sociocultural del aprendizaje equivale a desvincular la 
escuela de la vida de sus estudiantes y reproducir la escisión entre el 
saber escolar y el saber comunitario, una de las causas más profundas 
del fracaso escolar en poblaciones históricamente marginalizadas. 
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1.2.4. Cognición y Procesos Metacognitivos 

La metacognición, entendida como la capacidad del sujeto 
para reflexionar sobre sus propios procesos cognitivos, regular su 
actividad mental y monitorear la eficacia de sus estrategias de 
aprendizaje, representa uno de los conceptos más poderosos y con 
mayor evidencia empírica en la investigación educativa 
contemporánea. Flavell, quien acuñó el término en la década de 1970, 
la definió como el conocimiento que uno tiene sobre sus propios 
procesos cognitivos y el control activo sobre estos. Hattie y Timperley 
demostraron, en su influyente síntesis de meta-análisis educativos, 
que las intervenciones orientadas al desarrollo de habilidades 
metacognitivas se encuentran entre las que mayor efecto tienen sobre 
el aprendizaje, por encima incluso de muchas innovaciones 
tecnológicas. 

En el contexto ecuatoriano, el desarrollo de habilidades 
metacognitivas plantea desafíos específicos. Muchos estudiantes, 
especialmente en niveles de educación básica de zonas rurales, no han 
sido expuestos sistemáticamente a prácticas de reflexión sobre el 
aprendizaje, como el establecimiento de metas propias, la evaluación 
de la comprensión durante el proceso de estudio o la identificación de 
estrategias cognitivas más eficaces. La implementación de diarios de 
aprendizaje, la práctica de pensar en voz alta, el uso de rúbricas de 
autoevaluación y la enseñanza explícita de estrategias de comprensión 
lectora son herramientas que, correctamente implementadas, pueden 
desarrollar la conciencia metacognitiva incluso en contextos de alta 
vulnerabilidad socioeducativa. Gutiérrez et al. (2023) señalan que las 
metodologías activas, por su énfasis en la reflexión sobre el proceso y 
no solo sobre el producto, constituyen un entorno especialmente 
propicio para el desarrollo de la metacognición. 
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1.2.5. Aprendizaje Autónomo y Autorregulado 

El aprendizaje autorregulado hace referencia a la capacidad del 
estudiante para establecer metas propias, seleccionar estrategias 
adecuadas, monitorear su progreso y ajustar su comportamiento en 
función de los resultados obtenidos. Zimmerman y Schunk, principales 
sistematizadores de este constructo, identificaron tres componentes 
fundamentales: la fase de previsión, en la que el estudiante planifica y 
anticipa la tarea; la fase de ejecución, en la que aplica estrategias y 
monitorea su desempeño; y la fase de autorreflexión, en la que evalúa 
los resultados y extrae aprendizajes para futuras situaciones. Este ciclo 
autorregulatorio no emerge de manera espontánea: requiere de un 
entorno pedagógico que lo promueva deliberadamente y de docentes 
que enseñen explícitamente a los estudiantes cómo aprender. 

Portero y Medina (2025) evidencian que el aprendizaje 
autorregulado es uno de los factores más consistentemente asociados 
con el rendimiento académico en educación básica, y que su desarrollo 
temprano tiene efectos acumulativos positivos a lo largo de toda la 
trayectoria escolar. Para el sistema educativo ecuatoriano, esto 
implica que la inversión en el desarrollo de la autonomía del estudiante 
no es un lujo reservado a la educación superior, sino una prioridad 
desde los primeros niveles de escolaridad. El currículo de Educación 
General Básica, en sus distintas actualizaciones, ha incluido 
explícitamente el desarrollo de la autonomía como competencia 
transversal, pero la brecha entre la intención curricular y la práctica 
cotidiana sigue siendo significativa, especialmente en instituciones 
donde predominan metodologías expositivas. 
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1.3. Diseño de Experiencias de Aprendizaje 

El diseño de experiencias de aprendizaje constituye una de las 
competencias más complejas y decisivas del ejercicio docente. Lejos 
de reducirse a la selección de actividades o a la elaboración de 
planificaciones curriculares, el diseño pedagógico es un proceso 
reflexivo, iterativo y contextualizado que articula la comprensión del 
sujeto que aprende con el dominio del contenido disciplinar y con una 
perspectiva clara sobre los fines formativos que orientan la acción 
educativa. Bautista (2024) sostiene que la pandemia aceleró la 
necesidad de repensar el diseño pedagógico desde sus fundamentos, 
pues las condiciones de enseñanza remota evidenciaron que muchas 
de las rutinas de planificación docente se apoyaban en la 
presencialidad y en la interacción cara a cara sin haber sido sometidas 
a una reflexión pedagógica profunda sobre su eficacia real. 

1.3.1. Principios de Planificación Pedagógica 

La planificación pedagógica eficaz no equivale a la elaboración 
formal de documentos curriculares exigidos por la administración 
escolar; es, antes bien, un proceso mental y colaborativo en el que el 
docente anticipa las condiciones del aprendizaje, imagina las posibles 
dificultades que enfrentarán sus estudiantes y diseña itinerarios 
formativos con suficiente flexibilidad como para adaptarse a las 
contingencias del aula. Vigotsky ya advertía que la enseñanza siempre 
va por delante del desarrollo; esta intuición teórica se traduce en un 
principio de planificación concreto: el docente debe diseñar para el 
próximo paso en el desarrollo del estudiante, no para el nivel actual de 
desempeño. La figura 2 presenta los principios fundamentales que 
deben guiar la planificación pedagógica contemporánea. 
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Figura 2: Principios de planificación pedagógica para la educación contemporánea 
Principios de planificación pedagógica para la educación contemporánea 

 
Nota. Elaboración propia basada en González-García (2020), Gutiérrez et al. 
(2023) y Palacios-Núñez et al. (2021). 

Los principios sistematizados en la figura 2 conforman un 
marco normativo que orienta la acción planificadora del docente, pero 
su valor radica no en la adherencia mecánica a cada uno de ellos, sino 
en la capacidad del educador para movilizarlos con criterio pedagógico 
en función de cada situación de enseñanza. La coherencia curricular, 
por ejemplo, exige que los objetivos de aprendizaje formulados en la 
planificación sean efectivamente perseguidos a través de las 
actividades diseñadas y verificados por los instrumentos de evaluación 
utilizados, sin que ninguno de estos componentes funcione de manera 
desarticulada. La pertinencia contextual, por su parte, demanda que el 
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docente ecuatoriano incorpore en sus planificaciones referencias a la 
realidad local, evitando la reproducción acrítica de materiales y 
ejemplos diseñados para contextos culturales ajenos, lo cual es una 
limitación frecuente de los libros de texto distribuidos por el MINEDUC. 

1.3.2. Secuenciación Didáctica Efectiva 

La secuenciación didáctica se refiere al ordenamiento lógico y 
psicológico de las actividades de aprendizaje de modo que cada una de 
ellas construya sobre las anteriores y prepare las condiciones para las 
siguientes. Este principio, que parece obvio en su formulación, es uno 
de los más frecuentemente violados en la práctica pedagógica 
cotidiana, donde la falta de tiempo, la presión curricular y la ausencia 
de reflexión sistemática llevan a los docentes a abordar los contenidos 
de manera atomizada y desconectada. Herrera Gutiérrez y Villafuerte 
Álvarez (2023) señalan que la secuenciación didáctica no solo debe 
tener en cuenta la lógica interna de la disciplina, sino también la 
estructura cognitiva del estudiante, sus conocimientos previos y el 
nivel de complejidad creciente que caracteriza al aprendizaje profundo. 

En el contexto ecuatoriano, la secuenciación didáctica enfrenta 
un desafío particular: el currículo nacional prescribe una cobertura de 
contenidos que muchos docentes perciben como excesiva, lo que 
genera la tentación de avanzar superficialmente por los temas sin 
garantizar la consolidación del aprendizaje en cada etapa. Esta tensión 
entre cobertura y profundidad es uno de los dilemas pedagógicos más 
frecuentes en las escuelas y colegios del país, y su resolución requiere 
que los docentes posean la autonomía profesional y la competencia 
pedagógica para tomar decisiones curriculares fundadas. La secuencia 
ERCA (Experiencia, Reflexión, Conceptualización, Aplicación), 
inspirada en el modelo de aprendizaje experiencial de Kolb, ofrece una 
estructura didáctica sencilla pero poderosa que puede aplicarse tanto 
en clases presenciales como híbridas, y que ha mostrado resultados 
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positivos en instituciones ecuatorianas que la han adoptado 
sistemáticamente. 

1.3.3. Integración de Objetivos, Contenidos y Actividades 

Uno de los principios más sólidamente establecidos en la 
investigación sobre diseño instruccional es el de la alineación 
constructiva, formulado por Biggs como la coherencia necesaria entre 
los resultados de aprendizaje esperados, los métodos de enseñanza 
utilizados para alcanzarlos y las modalidades de evaluación empleadas 
para verificarlos. Cuando estos tres componentes no están alineados, 
se producen disfunciones pedagógicas que van desde la evaluación de 
competencias que no fueron trabajadas en las actividades de clase 
hasta la enseñanza de contenidos que no tienen correspondencia con 
los objetivos declarados del curso o la unidad didáctica. Esta 
desalineación es, según González-García (2020), una de las causas 
más frecuentes de la percepción de irrelevancia que muchos 
estudiantes ecuatorianos expresan respecto del contenido escolar. 

1.3.4. Estrategias de Motivación en el Aula 

La motivación constituye una condición necesaria, aunque no 
suficiente, para el aprendizaje. Sin un nivel adecuado de activación 
motivacional, los estudiantes no involucran sus recursos cognitivos en 
la tarea de aprender, por más que el docente diseñe experiencias 
pedagógicas de alta calidad. La investigación sobre motivación 
académica ha identificado múltiples factores que influyen en el grado 
de implicación del estudiante con su aprendizaje: la percepción de 
competencia, la autonomía, la relevancia del contenido, el clima 
relacional del aula, las expectativas del docente y la calidad de la 
retroalimentación recibida, entre otros. La tabla 4 presenta un 
repertorio de estrategias motivacionales con sustento teórico sólido y 
posibilidades concretas de implementación en aulas ecuatorianas de 
distintos niveles. 



 

23 

 

Tabla 4: Estrategias de motivación en el aula: fundamentos teóricos y aplicación contextualizada en Ecuador 
Estrategias de motivación en el aula: fundamentos teóricos y aplicación 
contextualizada en Ecuador 

Estrategia 
Fundamento 

teórico Descripción aplicada 
Nivel educativo 

sugerido 

Metas de 
aprendizaje claras 
y alcanzables 

Teoría de 
autodeterminación 
(Ryan y Deci) 

Plantear objetivos de 
logro progresivos con 
retroalimentación 
continua 

EGB Superior y 
Bachillerato 

Gamificación 
pedagógica 

Teoría del flujo 
(Csikszentmihalyi) 

Incorporar elementos de 
juego, retos y 
recompensas simbólicas 
en el aula 

EGB Media — 
Bachillerato 

Relevancia 
contextual del 
contenido 

Aprendizaje 
significativo 
(Ausubel) 

Conectar los saberes 
nuevos con la realidad 
local del estudiante 
ecuatoriano 

Todos los niveles 

Autonomía y 
elección del 
estudiante 

Pedagogía centrada 
en el estudiante 
(Rogers) 

Permitir que el 
estudiante elija formatos, 
temas o rutas de 
aprendizaje 

Bachillerato 
General 
Unificado 

Retroalimentación 
formativa 
oportuna 

Hattie y Timperley 
(2007) 

Ofrecer devoluciones 
detalladas, específicas y 
orientadas a la mejora 

Universitario — 
Posgrado 

Clima emocional 
positivo 

Inteligencia 
emocional 
(Goleman) 

Fomentar vínculos 
afectivos seguros entre 
docentes y estudiantes 

Inicial — EGB 
Elemental 

Nota. Elaboración propia basada en Gutiérrez et al. (2023), Herrera Gutiérrez y 
Villafuerte Álvarez (2023) y Portero y Medina (2025). 

La revisión de las estrategias presentadas en la tabla 4 pone de 
manifiesto que la motivación académica no es un estado psicológico 
que el docente pueda generar de manera directa mediante técnicas 
externas, sino el resultado de un conjunto de condiciones pedagógicas, 
relacionales e institucionales que el educador puede, en buena 
medida, diseñar e influenciar. Lo que resulta especialmente 
significativo para el contexto ecuatoriano es la estrategia de relevancia 
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contextual del contenido, cuya implementación exige que el docente 
conozca profundamente la realidad sociocultural de sus estudiantes y 
sea capaz de establecer puentes explícitos entre el currículo nacional 
y los referentes vitales de la comunidad. En regiones como la Amazonía 
o la Costa rural, donde muchos estudiantes no comprenden la utilidad 
de los contenidos académicos para su vida cotidiana, esta estrategia 
puede ser la diferencia entre la permanencia escolar y el abandono. 

1.3.5. Adaptación a la Diversidad del Estudiantado 

La diversidad en el aula ecuatoriana es estructural, no 
excepcional. Cualquier grupo de estudiantes presenta variaciones 
significativas en sus estilos de aprendizaje, ritmos de procesamiento 
de la información, conocimientos previos, condiciones 
socioeconómicas, lenguas maternas y experiencias culturales. Ignorar 
esta diversidad, o tratarla como un problema que obstaculiza la 
enseñanza uniforme, constituye una postura pedagógica que 
reproduce la desigualdad educativa en lugar de contrarrestarla. El 
Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA), marco desarrollado por 
CAST y crecientemente adoptado en los sistemas educativos 
latinoamericanos, ofrece principios concretos para diseñar 
experiencias de aprendizaje que sean accesibles y significativas para 
todos los estudiantes sin necesidad de adaptaciones individuales 
permanentes. 

Moreno-Correa (2020) sostiene que la diversidad del 
estudiantado, lejos de ser un obstáculo pedagógico, puede constituir 
un recurso formativo de primera magnitud cuando el docente la 
reconoce y la convierte en motor del aprendizaje colaborativo. En 
comunidades educativas donde conviven estudiantes de distintas 
nacionalidades indígenas, por ejemplo, la pluralidad lingüística y 
cosmológica puede enriquecer el debate intelectual y ampliar los 
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marcos de referencia de todos los participantes. Esta perspectiva, sin 
embargo, requiere que el docente haya desarrollado competencias de 
educación intercultural que, en muchos casos, no forman parte de los 
programas estándar de formación inicial en Ecuador. La articulación 
entre la formación docente, el currículo intercultural bilingüe y las 
prácticas cotidianas de aula representa, en este sentido, uno de los 
nudos críticos más importantes del sistema educativo nacional. 

1.4. Interacción Pedagógica y Clima de Aula 

El clima de aula es una dimensión pedagógica que con 
frecuencia recibe menos atención sistémica que el currículo o la 
evaluación, pero cuya influencia sobre los procesos de aprendizaje es 
igualmente decisiva. El conjunto de relaciones, percepciones, normas, 
expectativas y emociones que configuran el ambiente de una clase 
determina, en gran medida, la disposición cognitiva y afectiva de los 
estudiantes frente al aprendizaje. Investigaciones meta-analíticas de 
alta relevancia, como las de Hattie, sitúan el clima del aula entre los 
factores con mayor efecto en el rendimiento académico, por encima de 
muchas innovaciones curriculares y tecnológicas. Esta evidencia 
obliga a los docentes a pensar el aula no solo como un espacio de 
transmisión de contenidos, sino como un ecosistema relacional que 
debe ser gestionado con igual cuidado y deliberación. 

1.4.1. Comunicación Educativa Efectiva 

La comunicación en el aula trasciende la transmisión de 
información: es el medio a través del cual se construyen significados 
compartidos, se negocian interpretaciones, se establecen vínculos de 
confianza y se constituyen identidades académicas. Un docente que 
domina los contenidos de su disciplina pero carece de habilidades 
comunicativas efectivas difícilmente logrará que sus estudiantes 
desarrollen una comprensión profunda de los mismos. La investigación 
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en comunicación educativa ha identificado varios componentes 
críticos: la claridad de la exposición, la escucha activa, el uso del 
lenguaje paraverbal y no verbal, el manejo del error como oportunidad 
de aprendizaje y la capacidad de formular preguntas que promuevan el 
pensamiento de orden superior. González-García (2020) evidencia que 
los docentes percibidos como más eficaces por sus estudiantes son 
precisamente aquellos que combinan la rigurosidad conceptual con la 
calidez comunicativa, creando lo que Noddings denominó el ethos del 
cuidado en la práctica pedagógica. 

1.4.2. Gestión del Aula como Espacio de Aprendizaje 

La gestión del aula es una competencia profesional compleja 
que abarca la organización del tiempo, el espacio, los recursos y las 
interacciones de modo que favorezcan el aprendizaje de todos los 
estudiantes. Una gestión eficaz del aula no equivale al control 
disciplinario ni a la imposición de silencio como condición del 
aprendizaje; implica, más bien, el establecimiento de rutinas claras, 
expectativas explícitas y estructuras de participación que den a los 
estudiantes seguridad y orientación para implicarse activamente en las 
tareas académicas. Bautista (2024) señala que la gestión del aula en 
contextos postpandémicos requiere incorporar nuevas competencias 
relacionadas con la gestión de ambientes híbridos, donde la distancia 
física y la presencialidad coexisten y demandan estrategias 
diferenciadas. 

1.4.3. Relaciones Interpersonales en el Entorno Educativo 

Las relaciones interpersonales que se establecen en el entorno 
educativo, tanto entre docentes y estudiantes como entre los propios 
pares, ejercen una influencia profunda sobre la motivación, el 
bienestar emocional y el aprendizaje. La teoría del apego aplicada al 
contexto escolar, desarrollada por figuras como Bergin y Bergin, 
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sostiene que los estudiantes aprenden mejor cuando perciben al 
docente como una figura de referencia emocionalmente disponible, 
confiable y responsiva. En Ecuador, donde una proporción significativa 
de estudiantes proviene de familias con dinámicas de vulnerabilidad 
socioemocional, la calidad del vínculo con el docente puede constituir 
un factor de protección y resiliencia que compense, al menos 
parcialmente, condiciones adversas en otros contextos. 

1.4.4. Resolución de Conflictos en Contextos Escolares 

Los conflictos en el entorno escolar son inevitables y, desde 
una perspectiva pedagógica madura, son también oportunidades de 
aprendizaje. La manera en que los docentes y las instituciones 
responden ante los conflictos revela sus concepciones sobre la 
convivencia, la justicia y la formación ciudadana. Los enfoques 
punitivos, que durante décadas dominaron la gestión disciplinaria en 
las escuelas ecuatorianas, han mostrado consistentemente su 
ineficacia para producir cambios duraderos en el comportamiento y su 
capacidad para deteriorar el clima de aula y erosionar la confianza de 
los estudiantes en las instituciones educativas. Las prácticas 
restaurativas, en cambio, que centran la respuesta al conflicto en la 
reparación del daño, el restablecimiento de las relaciones y la 
comprensión de las causas del comportamiento, han mostrado 
resultados prometedores en diversas experiencias implementadas en 
colegios de Quito y Guayaquil. 

1.4.5. Construcción de Ambientes Inclusivos 

Un ambiente inclusivo es aquel en el que cada estudiante, 
independientemente de sus características, condición o historia 
personal, se siente bienvenido, valorado y capaz de aprender. La 
construcción de ambientes inclusivos no es responsabilidad exclusiva 
del docente de aula: requiere compromisos institucionales, políticas 
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escolares coherentes, formación especializada y recursos de apoyo. 
Sin embargo, el docente es el actor clave en la creación cotidiana de las 
condiciones que hacen posible o imposible la inclusión real. Caballero 
Meneses et al. (2026) señalan que las metodologías activas, por su 
énfasis en el trabajo colaborativo y en la valoración de distintos tipos de 
aportaciones, crean condiciones más propicias para la inclusión que 
las metodologías expositivas tradicionales, pues distribuyen el 
protagonismo del aprendizaje entre todos los miembros del grupo y 
reducen la centralidad de la evaluación estandarizada como medida 
única del éxito académico. 

1.5. Ética y Compromiso Profesional Docente 

La ética en la práctica docente no es un añadido normativo 
externo al ejercicio pedagógico, sino su condición de posibilidad más 
profunda. Todo acto educativo es, en última instancia, un acto moral: 
implica decisiones sobre qué saberes valen la pena transmitir, qué 
voces se privilegian y cuáles se silencian, qué formas de ser y de pensar 
se promueven y cuáles se desalientan. Reconocer esta dimensión ética 
de la enseñanza no paraliza la acción docente; por el contrario, la 
fundamenta en una reflexión permanente sobre las consecuencias de 
las propias decisiones pedagógicas y sobre la responsabilidad que el 
docente asume frente a las trayectorias de vida de sus estudiantes. En 
el contexto ecuatoriano, donde la educación ha sido históricamente un 
campo de disputa política, cultural e identitaria, esta conciencia ética 
adquiere una urgencia particular. 

1.5.1. Principios Éticos en la Práctica Educativa 

Los principios éticos que deben orientar la práctica educativa 
han sido objeto de elaboración filosófica sistemática desde múltiples 
tradiciones. La ética de la justicia, la ética del cuidado, la deontología 
pedagógica y la ética de la virtud ofrecen marcos complementarios 
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para reflexionar sobre el deber ser del docente. La figura 3 sintetiza los 
principios éticos fundamentales que, desde una perspectiva 
pedagógica latinoamericana y con raíces en la tradición de la 
educación popular y la pedagogía crítica, deben orientar la práctica 
docente en Ecuador. 

Figura 3: Principios éticos fundamentales en la práctica educativa desde una perspectiva latinoamericana 
Principios éticos fundamentales en la práctica educativa desde una 
perspectiva latinoamericana 

 
Nota. Elaboración propia basada en González-García (2020), Moreno-Correa 
(2020) y Palacios-Núñez et al. (2021). 

La pirámide de principios éticos representada en la figura 3 
sugiere una jerarquía que no debe interpretarse como rigidez, sino 
como profundidad: la justicia educativa constituye el fundamento 
sobre el que reposan todos los demás principios, porque sin ella los 
conceptos de respeto, responsabilidad y transformación quedan 
reducidos a aspiraciones retóricas sin sustento en la realidad de las 
aulas. En Ecuador, la justicia educativa exige que el docente sea 
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consciente de las desventajas estructurales que enfrentan muchos de 
sus estudiantes y tome decisiones pedagógicas que compensen 
activamente esas desventajas, en lugar de reproducirlas a través de 
prácticas que favorecen a quienes ya poseen capital cultural y social. 
El compromiso transformador, en la cúspide de la pirámide, no es el 
punto de llegada de una carrera individual, sino la orientación 
permanente que da sentido al trabajo pedagógico desde el primer día 
en el aula. 

1.5.2. Responsabilidad Social del Docente 

La responsabilidad social del docente trasciende el 
cumplimiento de las obligaciones contractuales establecidas por el 
empleador. Implica una conciencia profunda de que la práctica 
pedagógica tiene efectos que van más allá del rendimiento académico 
individual: moldea disposiciones ciudadanas, construye o destruye 
autoconceptos académicos, reproduce o cuestiona desigualdades 
sociales y transmite, junto con los contenidos disciplinares, valores y 
visiones del mundo que los estudiantes interiorizarán como parte de su 
identidad. Palacios-Núñez et al. (2021) señalan que la responsabilidad 
social del docente adquiere una dimensión especialmente crítica en 
contextos de alta vulnerabilidad, donde la escuela puede ser el único 
espacio de estabilidad y reconocimiento para muchos niños y jóvenes. 

1.5.3. Identidad Profesional en Educación 

La identidad profesional docente es una construcción narrativa 
y relacional que se desarrolla a lo largo de toda la trayectoria 
profesional, en diálogo permanente entre las experiencias de 
formación inicial, las vivencias en el aula, las interacciones con colegas 
y estudiantes, y los contextos institucionales y sociales en que el 
docente se desempeña. Barragán-Perea (2023) destaca que la 
identidad docente no es estática ni homogénea: está atravesada por 
tensiones entre la imagen idealizada del buen maestro construida 
durante la formación y las realidades complejas y a veces desgastantes 



 

31 

 

del ejercicio cotidiano, entre la autonomía profesional y las demandas 
de estandarización curricular, y entre el compromiso con los 
estudiantes y las limitaciones estructurales del sistema. 

1.5.4. Toma de Decisiones Pedagógicas Responsables 

La toma de decisiones es una actividad permanente en la 
práctica docente: en cada clase, el educador toma docenas de 
decisiones sobre cómo responder a una pregunta inesperada, cómo 
reencauzar una actividad que no está funcionando, cómo distribuir el 
tiempo entre contenidos, cómo responder al comportamiento de un 
estudiante o cómo adaptar la planificación ante una contingencia. 
Estas decisiones, que a menudo ocurren en fracciones de segundo y en 
condiciones de alta complejidad e incertidumbre, son el espacio donde 
se manifiesta verdaderamente la competencia pedagógica del 
docente. González-García (2020) sostiene que los docentes más 
efectivos son aquellos que han desarrollado, a través de la reflexión 
sistemática sobre su práctica, un repertorio de esquemas de decisión 
que les permite actuar con pertinencia y coherencia incluso en 
situaciones imprevistas. 

1.5.5. Desarrollo Profesional Continuo 

El desarrollo profesional continuo del docente no puede 
concebirse como la acumulación de créditos académicos o la 
asistencia obligatoria a talleres de capacitación. Es, en su acepción 
más rica y transformadora, un proceso de aprendizaje permanente 
anclado en la reflexión sobre la propia práctica, en la colaboración con 
pares, en la investigación de las situaciones pedagógicas que generan 
dificultad y en el compromiso sostenido con la mejora de los 
aprendizajes de todos los estudiantes. Moreno-Correa (2020) y Bautista 
(2024) convergen en señalar que la crisis educativa generada por la 
pandemia tuvo un efecto paradójico en muchos docentes 
ecuatorianos: al desestabilizar las rutinas conocidas, los obligó a 
aprender, a experimentar y a colaborar de maneras que, en condiciones 
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normales, no habrían considerado necesarias. Este potencial de 
aprendizaje profesional, si es capitalizado por las instituciones con 
estructuras de apoyo adecuadas, puede convertirse en el punto de 
partida de una cultura de mejora continua que trascienda la 
emergencia y se instale como práctica pedagógica sostenida. 

El desarrollo profesional docente efectivo se caracteriza, según 
la investigación comparada, por ser colaborativo, situado en el 
contexto de trabajo del docente, orientado por datos sobre el 
aprendizaje de los estudiantes, sostenido en el tiempo y acompañado 
por procesos de reflexión estructurada. En Ecuador, experiencias como 
los Círculos de Estudio impulsados por el MINEDUC entre 2016 y 2020 
ofrecieron un modelo promisorio de desarrollo profesional entre pares, 
aunque su alcance fue limitado por la discontinuidad de las políticas 
educativas y la escasez de acompañamiento pedagógico 
especializado. La institucionalización de espacios de aprendizaje 
profesional colaborativo en las propias instituciones educativas, 
reconocidos como parte del horario laboral docente, sigue siendo una 
deuda pendiente del sistema educativo ecuatoriano.
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CAPÍTULO 2: Diseño de Estrategias Didácticas para la Innovación 
Educativa 

Si el capítulo anterior sentó los fundamentos epistemológicos y 
teóricos que dan sustento al acto pedagógico, este segundo capítulo 
desciende al plano de la acción didáctica concreta: el diseño de 
estrategias que permitan traducir los marcos conceptuales en 
prácticas de enseñanza transformadoras. La distancia entre saber 
pedagogía y hacer pedagogía ha sido históricamente uno de los nudos 
más tensos en la formación docente; la brecha entre el discurso de la 
innovación y las realidades de las aulas ecuatorianas es, en muchos 
casos, considerable. Precisamente por ello, este capítulo no se limita 
a describir metodologías de moda o a reproducir taxonomías de 
actividades sin contexto: propone un examen crítico y fundamentado 
de los enfoques didácticos innovadores, sus condiciones de 
implementación, sus posibilidades de personalización y los recursos 
que los hacen viables en el marco del sistema educativo nacional. 

El diseño de estrategias didácticas innovadoras no surge del 
voluntarismo pedagógico ni de la mera adopción de modas educativas 
importadas. Es el resultado de una articulación deliberada entre los 
fines formativos que orientan la educación, el conocimiento profundo 
del sujeto que aprende, la comprensión de las condiciones 
institucionales y territoriales en que se enseña, y el dominio de un 
repertorio metodológico suficientemente amplio y flexible. Caballero 
Meneses et al. (2026) advierten que las estrategias activas más 
efectivas son aquellas que emergen de una lectura contextualizada de 
las necesidades del estudiantado y no de la imposición de modelos 
globales desanclados de la realidad local. Esta advertencia resulta 
especialmente pertinente para Ecuador, donde la heterogeneidad 
territorial, cultural y socioeconómica exige que cualquier innovación 
didáctica sea sometida a un riguroso proceso de contextualización 
antes de su implementación. 
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A lo largo de las cinco secciones de este capítulo se abordan: 
los enfoques didácticos innovadores con mayor evidencia empírica de 
efectividad; las metodologías activas que transforman el rol del 
estudiante en agente protagonista de su aprendizaje; los principios del 
diseño instruccional contemporáneo que garantizan la coherencia 
pedagógica; las estrategias de personalización que responden a la 
diversidad del estudiantado ecuatoriano; y los recursos didácticos 
innovadores que potencian el proceso formativo. En cada sección, el 
análisis se mueve deliberadamente entre la dimensión teórica y la 
dimensión aplicada, entre la evidencia internacional y el contexto 
ecuatoriano, entre la aspiración innovadora y las condiciones reales de 
posibilidad. 

2.1. Enfoques Didácticos Innovadores 

Los enfoques didácticos innovadores se distinguen de las 
metodologías tradicionales no necesariamente por su novedad 
cronológica, sino por el cambio de paradigma que representan 
respecto a la relación entre enseñanza y aprendizaje. Mientras los 
enfoques convencionales sitúan al docente como protagonista del 
proceso y al estudiante como receptor pasivo del conocimiento, los 
enfoques innovadores invierten esta lógica: el estudiante es convocado 
a un rol activo, reflexivo y creador, mientras el docente asume 
funciones de diseñador, mediador y acompañante del aprendizaje. 
Este desplazamiento no es solo metodológico; es profundamente 
político y ético, pues implica una redistribución del poder en el aula que 
reconoce la agencia del estudiante como condición de posibilidad del 
aprendizaje auténtico. Moreno-Correa (2020) señala que la pandemia 
aceleró la adopción de estos enfoques en Ecuador, aunque también 
reveló que su implementación efectiva requiere condiciones 
formativas e institucionales que aún no están garantizadas para todos 
los docentes del país. 
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2.1.1. Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) 

El Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) nació en la Facultad 
de Medicina de la Universidad McMaster en la década de 1960 como 
una respuesta a la percibida ineficacia de la enseñanza médica 
tradicional para preparar a los estudiantes en la resolución de 
problemas clínicos complejos. Su principio organizador es sencillo: el 
aprendizaje se desencadena por la confrontación con un problema mal 
estructurado, real o verosímil, que no tiene una respuesta única y que 
exige la movilización integrada de conocimientos, habilidades y 
actitudes para ser abordado. Espinoza (2021) documenta que el ABP, 
cuando es implementado con rigor metodológico, produce mejoras 
significativas en el pensamiento crítico, la motivación intrínseca y la 
capacidad de aprendizaje autónomo de los estudiantes, en 
comparación con métodos expositivos convencionales. 
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En el contexto ecuatoriano, el ABP encuentra terreno fértil en 
asignaturas como Ciencias Naturales, Estudios Sociales y las áreas 
técnicas del Bachillerato, donde la vinculación entre el contenido 
académico y los problemas de la realidad local puede hacerse de 
manera natural y significativa. Un problema como la contaminación del 
río Guayas, la deforestación en la frontera amazónica o la seguridad 
alimentaria en comunidades rurales de la Sierra ofrece un punto de 
partida auténtico que convoca múltiples disciplinas, activa los 
conocimientos previos de los estudiantes y les otorga un propósito 
formativo que trasciende la nota. Sin embargo, Guamán y Espinoza 
(2022) advierten que la implementación del ABP en Ecuador enfrenta 
obstáculos concretos: la cultura de la evaluación sumativa, la presión 
por la cobertura curricular y la limitada formación de los docentes en 
facilitación de procesos de indagación son barreras que deben ser 
abordadas sistemáticamente para que este enfoque despliegue todo 
su potencial. 

El diseño de un problema detonador de calidad es la piedra 
angular del ABP. Un buen problema debe ser suficientemente complejo 
como para requerir investigación, suficientemente abierto como para 
admitir múltiples aproximaciones válidas, suficientemente relevante 
como para conectar con los intereses y la realidad del estudiante, y 
suficientemente acotado como para ser abordable en el tiempo 
disponible. La tendencia de muchos docentes ecuatorianos a 
simplificar el problema hasta convertirlo en un ejercicio de aplicación 
directa destruye la esencia pedagógica del enfoque y lo reduce a una 
actividad de repaso disfrazada de innovación. La formación docente en 
ABP auténtico es, por tanto, una prioridad que el sistema educativo 
nacional todavía no ha atendido con suficiente profundidad y 
sistematicidad. 
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2.1.2. Aprendizaje Basado en Proyectos (ABPro) 

Frecuentemente confundido con el Aprendizaje Basado en 
Problemas, el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABPro) comparte con 
aquel el énfasis en la actividad constructiva del estudiante y la 
orientación hacia situaciones auténticas, pero se distingue por su 
estructura temporal extendida, su orientación hacia la producción de 
un resultado tangible y su carácter marcadamente interdisciplinar. 
Contreras et al. (2025) demuestran que el ABPro, cuando es 
implementado con criterio pedagógico riguroso en educación básica, 
produce mejoras estadísticamente significativas en el desarrollo del 
pensamiento crítico, la colaboración y la motivación académica. Este 
hallazgo es particularmente relevante para el sistema educativo 
ecuatoriano, donde la fragmentación disciplinaria del currículo y la 
escasez de espacios para el trabajo colaborativo sostenido limitan las 
oportunidades de aprendizaje profundo. 

Un proyecto de calidad en el marco del ABPro se articula en 
torno a una pregunta motriz que orienta la investigación y la producción 
del equipo durante semanas o incluso meses. Esta pregunta debe ser 
auténtica, es decir, no debe tener una respuesta predeterminada en el 
libro de texto, sino requerir genuina indagación, toma de decisiones y 
construcción colectiva del conocimiento. Moreira et al. (2024) 
evidencian que la incorporación de tecnologías digitales en el ABPro 
amplifica su impacto pedagógico al dotar a los estudiantes de 
herramientas de investigación, colaboración y presentación que elevan 
la calidad del producto final y potencian el desarrollo de competencias 
digitales. En Ecuador, experiencias documentadas en instituciones del 
Milenio y en colegios técnicos de la Costa han mostrado que el ABPro 
puede transformar radicalmente la relación de los estudiantes con el 
aprendizaje, especialmente cuando los proyectos abordan 
problemáticas de la propia comunidad. 
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2.1.3. Aprendizaje Colaborativo Estructurado 

El aprendizaje colaborativo estructurado va más allá del trabajo 
en grupo convencional. No se trata de dividir tareas entre miembros del 
equipo para reunirlas al final en un producto común, sino de diseñar 
experiencias en las que la interacción entre pares es en sí misma el 
motor del aprendizaje. Johnson y Johnson, en su teoría del aprendizaje 
cooperativo, identificaron cinco elementos constitutivos de la 
colaboración auténtica: la interdependencia positiva, la 
responsabilidad individual, la interacción cara a cara, las habilidades 
sociales y el procesamiento grupal. Cuando estos cinco componentes 
están presentes de manera deliberada en el diseño de la actividad, el 
trabajo grupal deja de ser una estrategia organizativa y se convierte en 
una poderosa herramienta de construcción colectiva. 

En el Ecuador pluricultural, el aprendizaje colaborativo 
estructurado adquiere una dimensión adicional de relevancia: cuando 
grupos culturalmente diversos trabajan juntos en torno a un problema 
significativo, el intercambio de perspectivas no solo enriquece el 
producto final, sino que desarrolla la competencia intercultural de 
todos los participantes. Portero y Medina (2025) señalan que el 
aprendizaje colaborativo es una de las metodologías activas con mayor 
impacto documentado en el rendimiento académico y en el desarrollo 
de habilidades sociales en educación básica, y que su implementación 
no requiere tecnología sofisticada ni recursos costosos: basta con un 
diseño pedagógico cuidadoso y una gestión del aula que favorezca la 
interacción productiva. Esta combinación de bajo costo y alto impacto 
la convierte en una de las estrategias más adecuadas para el sistema 
educativo ecuatoriano en su conjunto. 

2.1.4. Aprendizaje Invertido (Flipped Learning) 

El aprendizaje invertido, conocido internacionalmente como 
Flipped Learning, propone una redistribución radical del tiempo de 
instrucción: el contenido expositivo, tradicionalmente impartido en el 
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aula, es trasladado al espacio previo a la clase mediante recursos 
multimedia que el estudiante trabaja de manera autónoma; y el tiempo 
presencial se dedica íntegramente a actividades de aplicación, 
análisis, síntesis y evaluación que requieren la mediación activa del 
docente y la colaboración entre pares. Esta inversión no es un simple 
cambio de orden cronológico: implica una reconceptualización 
profunda del rol de cada espacio y de cada actor en el proceso de 
aprendizaje. La figura 4 ilustra el ciclo pedagógico del aprendizaje 
invertido y sus componentes fundamentales. 

Figura 4: Ciclo pedagógico del aprendizaje invertido (Flipped Learning) y sus componentes 

Ciclo pedagógico del aprendizaje invertido (Flipped Learning) y sus 
componentes 

 
Nota. Elaboración propia basada en Portero y Medina (2025), Gutiérrez et al. 
(2023) y Caballero Meneses et al. (2026). 
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La figura 4 pone en evidencia que el aprendizaje invertido no se 
reduce a la producción de videos y a la asignación de tareas previas: es 
un ecosistema pedagógico complejo en el que el diseño del material 
previo, la calidad de la interacción en el aula y la retroalimentación 
formativa del docente conforman un ciclo interdependiente. El eslabón 
más débil en muchas implementaciones ecuatorianas de este enfoque 
ha sido precisamente la sesión presencial: si el docente no está 
suficientemente formado para conducir actividades de alto orden 
cognitivo, el tiempo liberado por la instrucción directa se desperdicia 
en repasos superficiales que no aprovechan el potencial transformador 
del modelo. La formación docente en diseño de actividades de 
aprendizaje activo de alta demanda cognitiva es, por tanto, el factor 
crítico que determina el éxito o el fracaso del Flipped Learning en el 
contexto ecuatoriano. 

2.1.5. Aprendizaje Experiencial 

El aprendizaje experiencial hunde sus raíces filosóficas en el 
pragmatismo de Dewey, quien sostenía que toda experiencia genuina 
de aprendizaje tiene dos características esenciales: la continuidad, 
porque cada experiencia toma algo de las experiencias anteriores y 
modifica de algún modo las que siguen; y la interacción, porque el 
aprendizaje emerge del diálogo entre el sujeto y su entorno. Kolb 
sistematizó estos principios en un modelo cíclico de cuatro fases: 
experiencia concreta, observación reflexiva, conceptualización 
abstracta y experimentación activa. La potencia pedagógica de este 
ciclo radica en que incluye tanto la dimensión vivencial del aprendizaje 
como la necesaria abstracción conceptual, evitando los extremos del 
empirismo sin teoría y de la teoría sin práctica. Herrera Gutiérrez y 
Villafuerte Álvarez (2023) destacan que el aprendizaje experiencial es 
especialmente efectivo cuando las experiencias utilizadas son 
genuinamente significativas para el estudiante, es decir, cuando 
guardan una relación orgánica con su realidad vital y no son 
simulaciones artificiales desconectadas del contexto. 
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2.2. Metodologías Activas en el Aula 

Las metodologías activas constituyen el conjunto de 
estrategias pedagógicas que colocan al estudiante en el centro del 
proceso de aprendizaje, convirtiéndolo en constructor activo del 
conocimiento en lugar de receptor pasivo de información. Su 
denominador común no es una técnica específica, sino una filosofía 
pedagógica que reconoce la agencia del estudiante, valora la 
colaboración, promueve la reflexión crítica y orienta el aprendizaje 
hacia situaciones auténticas y significativas. Caballero Meneses et al. 
(2026) evidencian, a través de una revisión sistemática de 26 estudios 
publicados entre 2020 y 2024 en el contexto latinoamericano, que las 
metodologías activas producen mejoras consistentes en la motivación, 
el rendimiento académico y el pensamiento crítico de los estudiantes 
cuando son implementadas de manera contextualizada y con soporte 
institucional adecuado. Esta evidencia fundamenta su relevancia no 
solo como tendencia pedagógica, sino como imperativo formativo para 
el sistema educativo ecuatoriano. 

2.2.1. Gamificación Educativa 

La gamificación educativa consiste en la incorporación de 
elementos, dinámicas y mecánicas propias de los juegos en contextos 
de aprendizaje no lúdicos, con el propósito de incrementar la 
motivación, el compromiso y la persistencia de los estudiantes frente a 
las tareas académicas. Sus componentes fundamentales incluyen 
sistemas de puntos y recompensas, insignias de logro, tablas de 
clasificación, narrativas envolventes, retroalimentación inmediata y 
progresión graduada de dificultad. Es crucial distinguir la gamificación 
auténtica, que transforma estructuralmente la experiencia de 
aprendizaje, de la mera implementación superficial de elementos 
decorativos de juego que no modifican la naturaleza de las tareas ni la 
relación del estudiante con el conocimiento. Cuando se implementa 
con rigor pedagógico, la gamificación activa mecanismos psicológicos 
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de motivación intrínseca que la instrucción tradicional raramente logra 
sostener en el tiempo. 

En Ecuador, plataformas como Kahoot, Quizizz y Classcraft han 
ganado una presencia notable en las aulas de bachillerato y en los 
primeros años de educación universitaria, especialmente tras la 
pandemia, cuando los docentes se vieron obligados a buscar 
estrategias que mantuvieran el interés de los estudiantes en entornos 
virtuales. Sin embargo, González-García (2020) advierte que el 
verdadero impacto de la gamificación depende de su integración 
coherente con los objetivos de aprendizaje y no de la frecuencia de uso 
de aplicaciones interactivas. Una clase que emplea Kahoot como 
herramienta de evaluación sumativa de conocimientos memorizados 
no es, propiamente, una clase gamificada; es una clase tradicional con 
un ropaje tecnológico que no altera la naturaleza superficial del 
aprendizaje promovido. La gamificación transformadora diseña rutas 
de aprendizaje completas en las que el avance del estudiante depende 
del desarrollo progresivo de competencias auténticas. 

2.2.2. Design Thinking Aplicado a la Educación 

El Design Thinking o pensamiento de diseño es una metodología 
originalmente desarrollada en el ámbito del diseño industrial y la 
innovación empresarial que ha encontrado en la educación un campo 
de aplicación especialmente fértil. Su proceso se articula en cinco 
fases: empatizar con los destinatarios del problema, definir con 
precisión el problema a resolver, idear soluciones creativas sin 
restricciones iniciales, prototipar soluciones seleccionadas y testear 
los prototipos en condiciones reales para refinarlos. Lo que hace al 
Design Thinking particularmente valioso en el contexto pedagógico es 
su énfasis en la empatía como punto de partida: antes de buscar 
soluciones, los estudiantes deben comprender profundamente las 
necesidades, frustraciones y aspiraciones de las personas a quienes su 
proyecto pretende servir. Esta orientación empática desarrolla 
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competencias ciudadanas de enorme relevancia en el Ecuador 
contemporáneo, donde la capacidad de ponerse en el lugar del otro es 
un valor pedagógico y social urgente. 

2.2.3. Aprendizaje Basado en Retos 

El Aprendizaje Basado en Retos (ABR) es una evolución del ABP 
y del ABPro que pone el énfasis en la acción transformadora sobre la 
realidad. A diferencia del ABPro, que orienta al estudiante hacia la 
producción de un resultado académico, el ABR lo convoca a 
implementar una solución concreta a un problema real de su 
comunidad y a evaluar su impacto. Este enfoque, desarrollado 
originalmente por Apple en colaboración con universidades 
norteamericanas, ha mostrado una capacidad notable para desarrollar 
en los estudiantes el sentido de agencia social: la convicción de que 
sus conocimientos y habilidades pueden hacer una diferencia tangible 
en el mundo. Palacios-Núñez et al. (2021) señalan que el ABR produce 
aprendizajes más duraderos y transferibles que los enfoques 
convencionales precisamente porque el estudiante experimenta de 
primera mano las consecuencias de sus decisiones y debe adaptarse a 
las contingencias de la realidad. 

2.2.4. Estrategias STEAM Interdisciplinarias 

El enfoque STEAM (Ciencia, Tecnología, Ingeniería, Artes y 
Matemáticas, por sus siglas en inglés) representa una apuesta 
pedagógica por la integración disciplinaria como respuesta a la 
fragmentación artificial del conocimiento en asignaturas estancas. Su 
premisa central es que los problemas reales no respetan las fronteras 
disciplinares: resolver un problema de contaminación hídrica requiere 
simultáneamente química, ingeniería, economía, comunicación y 
sensibilidad estética. La incorporación de las Artes en el acrónimo 
original STEM no es ornamental: reconoce que la creatividad, el 
pensamiento visual y la expresión simbólica son dimensiones 
cognitivas fundamentales para la innovación y para la resolución de 
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problemas complejos. La tabla 5 presenta las principales estrategias 
STEAM con potencial de implementación en el sistema educativo 
ecuatoriano. 

Tabla 5: Estrategias STEAM interdisciplinarias para la educación ecuatoriana: descripción y aplicación contextualizada 

Estrategias STEAM interdisciplinarias para la educación ecuatoriana: 
descripción y aplicación contextualizada 

Estrategia 
STEAM 

Disciplinas 
articuladas 

Descripción 
pedagógica 

Producto 
esperado 

Aplicación en 
Ecuador 

Proyectos de 
ingeniería 
ecológica 

Ciencias, 
Tecnología, 
Ingeniería 

Diseño de 
soluciones para 
problemas 
ambientales 
locales 

Prototipo 
funcional 
documentado 

Recuperación 
de zonas 
degradadas en 
la Amazonía 
ecuatoriana 

Murales 
matemáticos y 
artísticos 

Matemáticas, 
Artes 
visuales 

Representación 
visual de 
conceptos 
matemáticos 
mediante 
expresión artística 

Instalación 
artística 
educativa 

Colegios 
fiscales de 
Quito y 
Guayaquil con 
proyectos 
institucionales 

Robótica 
educativa 
comunitaria 

Tecnología, 
Ingeniería, 
Matemáticas 

Construcción de 
robots con 
materiales 
reciclados para 
resolver retos 
reales 

Robot 
funcional 
presentado a 
la comunidad 

Escuelas del 
Milenio con 
laboratorios de 
tecnología 

Narrativa 
científica digital 

Ciencias, 
Artes, 
Lenguaje 

Producción de 
contenido 
multimedia que 
explique 
fenómenos 
científicos 

Video 
documental o 
podcast 
educativo 

Bachillerato 
técnico con 
equipamiento 
audiovisual 
básico 

Emprendimiento 
social con base 
tecnológica 

Todas las 
áreas STEAM 

Diseño de un 
emprendimiento 
que resuelva una 
necesidad de la 
comunidad 

Plan de 
negocios y 
prototipo 
social 

Proyectos de 
vinculación en 
unidades 
educativas 
fiscomisionales 

Nota. Elaboración propia basada en Potes-Duque y Jiménez-Contreras (2023), 
Gutiérrez et al. (2023) y Portero y Medina (2025). 
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Las estrategias presentadas en la tabla 5 comparten una 
característica pedagógica fundamental que las distingue de las 
actividades interdisciplinarias superficiales: todas ellas exigen que el 
estudiante movilice simultáneamente conocimientos y habilidades de 
múltiples disciplinas para alcanzar un resultado que no podría 
obtenerse desde ninguna de ellas por separado. Esta integración 
auténtica es la que transforma la experiencia de aprendizaje: el 
estudiante deja de percibir cada asignatura como un silo de contenidos 
sin conexión con las demás y comienza a ver el conocimiento como un 
sistema integrado de herramientas para comprender y transformar la 
realidad. Para Ecuador, donde la diversidad ecológica, cultural y social 
ofrece una abundancia de problemas auténticos que pueden servir 
como detonadores de proyectos STEAM, este enfoque no solo es 
pedagógicamente poderoso sino también culturalmente pertinente. La 
articulación entre el saber científico occidental y los conocimientos 
tradicionales de los pueblos indígenas en proyectos STEAM 
interculturales representa, además, una oportunidad única para 
avanzar hacia una educación verdaderamente decolonial. 

2.2.5. Aprendizaje Basado en Investigación 

El Aprendizaje Basado en Investigación (ABI) propone que los 
estudiantes adopten, de manera progresiva y con el andamiaje 
necesario según su nivel de desarrollo, los procedimientos, las 
actitudes y los estándares epistémicos propios de la comunidad 
científica. Este enfoque no pretende convertir a todos los estudiantes 
en investigadores profesionales, sino desarrollar en ellos una 
disposición indagadora ante la realidad: la capacidad de formular 
preguntas pertinentes, de buscar evidencias de manera sistemática, de 
evaluar críticamente las fuentes y de comunicar los hallazgos con rigor 
y claridad. Herrera Gutiérrez y Villafuerte Álvarez (2023) documentan 
que el ABI, cuando es implementado de manera sostenida desde los 
primeros años de la escolaridad, produce estudiantes con mayor 
autonomía intelectual, mayor capacidad de pensamiento crítico y 
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mayor disposición hacia el aprendizaje permanente, competencias que 
el Currículo Nacional ecuatoriano identifica explícitamente como 
objetivos formativos de largo plazo. 

2.3. Diseño Instruccional Contemporáneo 

El diseño instruccional es la disciplina que se ocupa de la 
planificación sistemática de experiencias de aprendizaje eficaces, 
eficientes y atractivas. Aunque sus orígenes se vinculan a la psicología 
conductista y a las demandas de entrenamiento militar de la Segunda 
Guerra Mundial, el diseño instruccional contemporáneo ha 
evolucionado notablemente para incorporar perspectivas 
constructivistas, socioculturales y sistémicas que lo han enriquecido y 
complejizado. Hoy, un diseñador instruccional competente no solo 
sabe secuenciar contenidos y seleccionar actividades: comprende 
profundamente cómo aprenden los seres humanos, conoce las 
condiciones contextuales en que se producirá el aprendizaje, domina 
un repertorio amplio de estrategias pedagógicas y es capaz de evaluar 
críticamente la efectividad de sus propias decisiones de diseño para 
ajustarlas de manera continua. Bautista (2024) señala que la pandemia 
transformó el diseño instruccional en una competencia central para 
todos los docentes, no solo para los especialistas en tecnología 
educativa. 

2.3.1. Modelos de Diseño Instruccional 

Existen múltiples modelos de diseño instruccional que ofrecen 
marcos procedimentales para organizar el proceso de planificación de 
la enseñanza. El modelo ADDIE (Análisis, Diseño, Desarrollo, 
Implementación y Evaluación) es el más extendido y constituye la 
columna vertebral de la mayoría de los diseños curriculares formales. 
El modelo SAM (Successive Approximation Model), desarrollado por 
Allen Interactions, introduce una perspectiva ágil e iterativa inspirada 
en el desarrollo de software, que permite refinar el diseño a través de 
prototipos sucesivos sometidos a prueba y revisión. El Diseño Universal 
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para el Aprendizaje (DUA), promovido por CAST, orienta el diseño desde 
los principios de la accesibilidad universal, garantizando que las 
experiencias de aprendizaje sean múltiples en sus medios de 
representación, de acción y de compromiso. La figura 5 sistematiza 
estos modelos y sus características diferenciadoras. 

Figura 5: Modelos de diseño instruccional contemporáneo: características y aplicabilidad en el contexto ecuatoriano 

Modelos de diseño instruccional contemporáneo: características y 
aplicabilidad en el contexto ecuatoriano 

 
Nota. Elaboración propia basada en González-García (2020), Bautista (2024) y 
Caballero Meneses et al. (2026). 

La comparación entre modelos de diseño instruccional que 
propone la figura 5 revela una tensión que los docentes ecuatorianos 
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reconocerán con facilidad en su práctica cotidiana: la tensión entre la 
necesidad de planificar con rigor y la necesidad de responder con 
flexibilidad a los imprevistos del aula. El modelo ADDIE, con su 
estructura lineal y exhaustiva, responde bien a la primera necesidad 
pero sacrifica la segunda; el modelo SAM incorpora la iteración y la 
mejora continua, pero requiere una inversión de tiempo y competencia 
técnica que no siempre está disponible en los contextos institucionales 
ecuatorianos. El DUA, por su parte, no es tanto un modelo 
procedimental como un conjunto de principios orientadores que 
pueden aplicarse en combinación con cualquiera de los otros dos. La 
tendencia contemporánea en diseño instruccional apunta 
precisamente hacia la integración pragmática de estos modelos en 
función de las condiciones específicas de cada proyecto pedagógico, 
lo que exige del docente no la fidelidad a un único marco metodológico, 
sino la competencia para seleccionar y combinar herramientas de 
diseño con criterio y pertinencia. 

2.3.2. Construcción de Objetivos de Aprendizaje Medibles 

La formulación de objetivos de aprendizaje claros, específicos 
y verificables es una de las competencias de diseño instruccional más 
fundamentales y, paradójicamente, más frecuentemente descuidadas 
en la práctica docente ecuatoriana. Un objetivo de aprendizaje bien 
formulado especifica qué será capaz de hacer el estudiante al finalizar 
la experiencia de aprendizaje, en qué condiciones lo hará y con qué 
nivel de calidad o exactitud. La Taxonomía de Bloom revisada por 
Anderson y Krathwohl ofrece una herramienta de referencia 
indispensable para calibrar el nivel cognitivo de los objetivos y 
garantizar que estos cubran todo el espectro del pensamiento, desde 
la memoria hasta la creación. La tabla 6 ilustra la diferencia entre 
objetivos mal formulados y objetivos medibles para cada nivel de la 
taxonomía, con ejemplos contextualizados en el currículo ecuatoriano. 
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Tabla 6: Construcción de objetivos de aprendizaje medibles según la Taxonomía de Bloom revisada: ejemplos contextualizados en Ecuador 

Construcción de objetivos de aprendizaje medibles según la Taxonomía de 
Bloom revisada: ejemplos contextualizados en Ecuador 

Nivel 
taxonómico 

(Bloom) 

Verbo de 
desempeño 

Objetivo mal 
formulado 

Objetivo bien formulado 
(medible) 

Recordar Identificar, 
listar, nombrar 

Conocer los 
ríos del 
Ecuador 

Identificar al menos ocho ríos 
principales del Ecuador en un 
mapa mudo con exactitud 
geográfica 

Comprender 
Explicar, 
resumir, 
describir 

Entender el 
ciclo del agua 

Explicar con sus propias palabras 
las fases del ciclo hidrológico 
mediante un esquema elaborado 
por el estudiante 

Aplicar 
Resolver, 
calcular, 
demostrar 

Usar fórmulas 
matemáticas 

Resolver correctamente al menos 
cuatro situaciones problemáticas 
de la vida cotidiana empleando 
ecuaciones de primer grado 

Analizar 
Comparar, 
diferenciar, 
examinar 

Analizar textos 
literarios 

Comparar las estrategias 
narrativas de dos cuentos 
ecuatorianos contemporáneos 
identificando al menos tres 
diferencias estructurales 
fundamentadas 

Evaluar 
Juzgar, 
justificar, 
argumentar 

Valorar 
políticas 
ambientales 

Elaborar un argumento escrito 
que evalúe la efectividad de una 
política ambiental nacional, 
utilizando al menos dos fuentes 
científicas verificables 

Crear 
Diseñar, 
producir, 
construir 

Hacer un 
proyecto de 
ciencias 

Diseñar y ejecutar un 
experimento científico original 
que responda a un problema 
identificado en la comunidad 
educativa, presentando 
resultados ante la clase 

Nota. Elaboración propia basada en Herrera Gutiérrez y Villafuerte Álvarez 
(2023), González-García (2020) y Gutiérrez et al. (2023). 
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El contraste entre los objetivos mal formulados y los objetivos 
medibles expuestos en la tabla 6 pone en evidencia una diferencia 
cualitativa que va más allá de la redacción: los objetivos bien 
formulados transforman la naturaleza de la evaluación, de la 
retroalimentación y de la propia actividad de aprendizaje. Cuando el 
objetivo establece que el estudiante debe explicar con sus propias 
palabras, usando un esquema elaborado por él mismo, el docente 
dispone de criterios concretos para evaluar la comprensión auténtica y 
no la mera reproducción de definiciones memorizadas. Esta precisión 
en la formulación de objetivos es especialmente crítica en el marco del 
enfoque por competencias que orienta el Currículo Nacional 
ecuatoriano, donde la evaluación debe centrarse en el desempeño del 
estudiante en situaciones auténticas y no en la acumulación de 
conocimientos declarativos. La inversión de tiempo en la formulación 
rigurosa de objetivos al inicio del proceso de planificación se traduce 
en economía de tiempo y mayor efectividad pedagógica a lo largo de 
toda la unidad didáctica. 

2.3.3. Selección de Recursos Didácticos 

La selección de recursos didácticos es una decisión 
pedagógica que con frecuencia se toma de manera intuitiva o por 
disponibilidad, sin un proceso reflexivo que articule el recurso con los 
objetivos de aprendizaje, las características de los estudiantes y las 
condiciones del contexto. Un recurso didáctico no es valioso en sí 
mismo, sino en la medida en que potencia las interacciones del 
estudiante con el contenido de maneras que favorecen el aprendizaje 
profundo. Paredes et al. (2024) señalan que las tecnologías educativas, 
cuando son seleccionadas y utilizadas con criterio pedagógico sólido, 
pueden amplificar significativamente el impacto de cualquier 
estrategia didáctica; pero cuando se adoptan por novedad o por 
presión institucional sin un propósito pedagógico claro, se convierten 
en distractores costosos que consumen tiempo y energía sin beneficio 
formativo. 
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Para el contexto ecuatoriano, la selección de recursos debe 
considerar tres criterios fundamentales que no siempre aparecen en 
los manuales de diseño instruccional importados: la equidad de 
acceso, la pertinencia cultural y la sostenibilidad. La equidad de 
acceso exige que los recursos seleccionados sean utilizables por todos 
los estudiantes, incluyendo aquellos con conectividad limitada, 
dispositivos de gama baja o necesidades educativas especiales. La 
pertinencia cultural implica que los recursos representen y valoren la 
diversidad del Ecuador, incorporando referencias a la literatura, la 
historia, la geografía y los saberes ancestrales del país. La 
sostenibilidad demanda que los recursos puedan ser mantenidos y 
actualizados por los docentes con los recursos disponibles, sin 
depender de plataformas de pago o de tecnologías que quedarán 
obsoletas en poco tiempo. 

2.3.4. Integración de Actividades Formativas 

Las actividades formativas son el corazón operativo del diseño 
instruccional: son las experiencias concretas en que se produce el 
aprendizaje. Su diseño eficaz exige que sean coherentes con los 
objetivos (pertinentes), variadas en sus demandas cognitivas y 
formatos (diversas), progresivas en su nivel de complejidad 
(graduadas), genuinamente retadoras sin ser frustrantes (en la zona de 
desarrollo próximo), y conectadas con la evaluación de modo que el 
estudiante reciba retroalimentación continua sobre su progreso. 
Gutiérrez et al. (2023) evidencian que las actividades que combinan 
reflexión individual, interacción entre pares y producción de un 
resultado tangible son las que producen aprendizajes más duraderos y 
transferibles, precisamente porque activan simultáneamente 
múltiples dimensiones del proceso cognitivo y social del aprendizaje. 
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2.3.5. Integración de la Evaluación en el Proceso de Diseño 
Didáctico 

Uno de los avances más significativos en el pensamiento sobre 
diseño instruccional es la comprensión de que la evaluación no debe 
ser concebida como el punto final del proceso de enseñanza, sino 
como una dimensión integrada en cada etapa del diseño. Wiggins y 
McTighe sistematizaron este principio en el concepto del diseño hacia 
atrás (backward design): antes de decidir cómo se va a enseñar, el 
docente debe determinar qué evidencias de aprendizaje aceptará 
como demostración de que el estudiante ha alcanzado los objetivos. 
Esta inversión en el proceso de diseño garantiza la coherencia entre lo 
que se enseña y lo que se evalúa, y evita la paradoja frecuente de 
enseñar para la comprensión profunda, pero evaluar para la 
reproducción superficial. Flores et al. (2022) documentan que los 
sistemas educativos con mayor eficacia evaluativa son aquellos en que 
la evaluación formativa, es decir, la evaluación orientada a mejorar el 
aprendizaje durante el proceso, está sistémicamente integrada en el 
diseño curricular y no relegada a un instrumento de calificación 
periódica. 

2.4. Personalización del Aprendizaje 

La personalización del aprendizaje es, al mismo tiempo, uno de 
los ideales pedagógicos más antiguos de la educación y uno de los 
desafíos tecnológicos más actuales de los sistemas educativos 
digitalizados. En su dimensión más honda, personalizar el aprendizaje 
significa reconocer que cada estudiante es un sujeto singular con una 
historia, una identidad, unas capacidades y unas necesidades propias, 
y que la educación de calidad exige una respuesta pedagógica que 
honre esa singularidad sin renunciar a la dimensión colectiva y solidaria 
del proceso formativo. En su dimensión más técnica, la 
personalización se apoya hoy en herramientas de analítica de datos y 
algoritmos adaptativos que ajustan automáticamente el nivel de 
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dificultad, el tipo de actividades y los recursos ofrecidos en función del 
desempeño registrado de cada estudiante. Caballero Meneses et al. 
(2026) alertan que la personalización tecnológica sin perspectiva 
pedagógica crítica puede derivar en una individualización que aísla al 
estudiante y reproduce desigualdades, en lugar de construir la equidad 
a la que aspira. 

2.4.1. Adaptación Curricular Flexible 

La adaptación curricular flexible no equivale a la reducción de 
los objetivos de aprendizaje para determinados estudiantes: es la 
modificación de las condiciones, los recursos, los tiempos y las 
estrategias de enseñanza para que todos los estudiantes puedan 
alcanzar los objetivos esenciales del currículo desde sus propias 
posibilidades y trayectorias. En Ecuador, el marco normativo para la 
educación inclusiva, establecido en el Reglamento a la LOEI y en el 
Acuerdo Ministerial 0295-13, contempla dos tipos de adaptaciones 
curriculares: las no significativas, que modifican la metodología y los 
recursos sin alterar los objetivos; y las significativas, que reducen o 
modifican los objetivos de aprendizaje para estudiantes con 
necesidades educativas especiales asociadas a una discapacidad. Sin 
embargo, la brecha entre la normativa y la práctica es considerable: 
muchos docentes ecuatorianos reportan no haber recibido formación 
suficiente para diseñar e implementar adaptaciones curriculares de 
calidad. 

2.4.2. Atención a Estilos y Ritmos de Aprendizaje 

El concepto de estilos de aprendizaje, popularizado por 
modelos como VAK (visual, auditivo, kinestésico) y el Modelo de Kolb, 
ha generado durante décadas estrategias pedagógicas orientadas a 
adaptar la enseñanza a las preferencias perceptivas de los estudiantes. 
Sin embargo, la investigación neurocientífica más reciente ha 
cuestionado seriamente la validez empírica del concepto: no existe 
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evidencia sólida de que enseñar a cada estudiante según su estilo 
preferido produzca mejores aprendizajes. Lo que sí está ampliamente 
documentado es que la variedad en los formatos y modalidades de 
presentación de los contenidos beneficia a todos los estudiantes, con 
independencia de sus supuestas preferencias perceptivas. Esta 
distinción es pedagógicamente importante: desaconseja el etiquetado 
de los estudiantes según un tipo de aprendizaje y promueve el diseño 
de experiencias ricas y diversas que activen múltiples canales 
cognitivos de manera simultánea. Los ritmos de aprendizaje, en 
cambio, sí son una realidad pedagógica sólidamente sustentada: los 
estudiantes difieren significativamente en el tiempo que necesitan para 
alcanzar la comprensión y la automatización de un aprendizaje, y el 
currículo rígido que ignora estas diferencias condena 
sistemáticamente a los más lentos al fracaso y al aburrimiento a los 
más rápidos. 

2.4.3. Estrategias de Diferenciación Pedagógica 

La diferenciación pedagógica, sistematizada principalmente 
por Tomlinson, es el conjunto de decisiones docentes que ajustan 
intencionalmente el contenido, el proceso, el producto o el ambiente 
de aprendizaje en función de las necesidades, los intereses y los 
perfiles de aprendizaje de los estudiantes. A diferencia de las 
adaptaciones curriculares, que operan a nivel individual para 
estudiantes con necesidades específicas, la diferenciación pedagógica 
es una práctica docente generalizable que beneficia a todos los 
estudiantes, pues reconoce que la diversidad es la condición normal 
del aula y no una excepción que debe ser atendida de manera 
separada. La tabla 7 presenta las principales estrategias de 
diferenciación pedagógica con sus dimensiones de aplicación y 
contextos específicos en el sistema educativo ecuatoriano. 
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Tabla 7: Estrategias de diferenciación pedagógica: dimensiones, descripción y aplicación en el contexto educativo ecuatoriano 

Estrategias de diferenciación pedagógica: dimensiones, descripción y 
aplicación en el contexto educativo ecuatoriano 

Estrategia de 
diferenciación 

Dimensión 
pedagógica que 

diferencia 

Descripción 
aplicada 

Contexto 
ecuatoriano de 

aplicación 

Diferenciación por 
contenido 

Qué aprenden los 
estudiantes 

Ofrecer textos, 
materiales o temas 
con distintos niveles 
de complejidad 
según el desempeño 
previo 

Aulas multigrado de 
la Sierra y la 
Amazonía 
ecuatoriana 

Diferenciación por 
proceso 

Cómo aprenden los 
estudiantes 

Variar las 
estrategias, 
secuencias y apoyos 
pedagógicos según 
los estilos y ritmos 
de aprendizaje 

EGB media con alta 
diversidad de 
necesidades 
educativas 
especiales 

Diferenciación por 
producto 

Cómo demuestran 
lo aprendido 

Permitir que los 
estudiantes elijan el 
formato de 
presentación de sus 
aprendizajes: oral, 
escrito, visual, 
digital 

Bachillerato General 
Unificado con 
evaluación por 
competencias 

Diferenciación por 
ambiente 

Dónde y con quién 
aprenden 

Organizar el espacio 
y los agrupamientos 
de manera flexible 
para responder a 
distintas 
necesidades de 
trabajo 

Instituciones 
educativas con 
infraestructura 
flexible o aulas 
invertidas 

Andamiaje 
pedagógico 
diferenciado 

Nivel de apoyo 
docente recibido 

Graduar el nivel de 
ayuda ofrecida 
según la proximidad 
del estudiante a la 
zona de desarrollo 
próximo 

Aulas con 
estudiantes con NEE 
en instituciones de 
inclusión educativa 

Nota. Elaboración propia basada en Caballero Meneses et al. (2026), Portero y 
Medina (2025) y Gutiérrez et al. (2023). 
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La tabla 7 revela que la diferenciación pedagógica no es una 
estrategia única, sino un sistema integrado de decisiones docentes que 
operan en múltiples dimensiones simultáneamente. Lo que resulta 
pedagógicamente crítico en el análisis de estas estrategias es 
comprender que su implementación no requiere el diseño de 
actividades completamente distintas para cada estudiante, lo que 
sería logísticamente inviable en aulas de treinta o más estudiantes. 
Requiere, en cambio, el diseño de tareas suficientemente abiertas 
como para admitir múltiples niveles de entrada y múltiples formas de 
resolución, y una gestión del aula lo suficientemente flexible como para 
que los estudiantes puedan trabajar de maneras diversas sin que ello 
genere caos o inequidad. Para el Ecuador, donde la diferenciación entre 
estudiantes de distintos contextos socioeconómicos y culturales es 
una realidad ineludible en cada aula, esta perspectiva pedagógica no 
es optativa: es una condición de la justicia educativa. 

2.4.4. Uso Pedagógico de Datos para la Personalización del 
Aprendizaje 

La analítica del aprendizaje, entendida como el uso pedagógico 
de datos sobre el desempeño y el comportamiento de los estudiantes 
para mejorar la enseñanza y el aprendizaje, representa una de las 
fronteras más dinámicas y también más controvertidas de la 
innovación educativa contemporánea. Sus posibilidades son 
genuinamente transformadoras: identificar tempranamente a 
estudiantes en riesgo de abandono, detectar patrones de error 
sistemático, adaptar automáticamente la dificultad de las actividades 
y proporcionar retroalimentación personalizada en tiempo real. Flores 
et al. (2022) documentan que los sistemas de tutoría inteligente 
basados en analítica de datos pueden producir mejoras de aprendizaje 
equivalentes a las de la tutoría individual por parte de un docente 
humano experto, un hallazgo que tiene implicaciones enormes para 
sistemas educativos con escasez de recursos humanos como el 
ecuatoriano. 
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Sin embargo, el uso pedagógico de datos plantea también 
desafíos éticos que no pueden ser soslayados. La privacidad de los 
datos de menores de edad, el riesgo de reducir al estudiante a un perfil 
algorítmico y de invisibilizar las dimensiones socioemocionales y 
culturales de su aprendizaje, y la posibilidad de que los sistemas 
predictivos reproduzcan y amplifiquen sesgos existentes en los datos 
de entrenamiento son preocupaciones legítimas que cualquier 
implementación responsable debe abordar. Paredes et al. (2024) 
alertan que la tecnología educativa, incluida la analítica de datos, debe 
estar siempre al servicio del juicio pedagógico del docente y no 
pretender reemplazarlo: los datos proporcionan información valiosa, 
pero la decisión pedagógica requiere comprensión contextual, empatía 
y sabiduría práctica que ningún algoritmo puede replicar. 

2.4.5. Inclusión Educativa en Entornos Diversos 

La inclusión educativa genuina va mucho más allá de la 
integración física de estudiantes con discapacidad en aulas regulares: 
implica transformar las culturas, las políticas y las prácticas 
institucionales para que cada estudiante, con su singularidad y su 
complejidad, sea bienvenido, valorado y efectivamente apoyado en su 
aprendizaje. En Ecuador, la política de inclusión educativa ha avanzado 
significativamente en su dimensión normativa, pero enfrenta brechas 
estructurales importantes en su implementación: escasez de 
profesionales de apoyo, falta de formación docente especializada, 
infraestructura poco accesible y una cultura escolar que todavía 
percibe la diversidad como una carga y no como un recurso. Moreno-
Correa (2020) señala que la pandemia afectó desproporcionadamente 
a los estudiantes con necesidades educativas especiales, 
evidenciando que los sistemas de apoyo existentes eran insuficientes y 
que la educación remota agudizó las barreras de acceso para esta 
población. 
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2.5. Recursos Didácticos Innovadores 

Los recursos didácticos son los mediadores materiales y 
digitales a través de los cuales el docente crea las condiciones para que 
el aprendizaje se produzca. Su selección, diseño e integración en el 
proceso pedagógico no es una decisión técnica neutra: implica una 
toma de posición respecto a qué conocimientos son valiosos, cómo se 
representa el mundo en los materiales educativos, qué tipos de 
inteligencia y de expresión se valoran y qué acceso tienen los distintos 
estudiantes a las experiencias de aprendizaje ofrecidas. González-
García (2020) insiste en que los recursos didácticos más innovadores 
no son necesariamente los más costosos tecnológicamente, sino los 
que con mayor fidelidad reflejan una concepción pedagógica que pone 
al estudiante en el centro y que promueve la construcción activa del 
conocimiento sobre la recepción pasiva de información. 

2.5.1. Materiales Digitales Interactivos 

Los materiales digitales interactivos se distinguen de los 
recursos digitales estáticos por su capacidad de responder a las 
acciones del usuario, adaptarse a sus respuestas y proporcionar 
retroalimentación inmediata. Esta interactividad, cuando está 
pedagógicamente fundamentada, transforma radicalmente la 
naturaleza de la experiencia de aprendizaje: el estudiante deja de ser 
un observador pasivo de contenidos y se convierte en un agente que 
toma decisiones, experimenta consecuencias y construye 
comprensión a través del hacer. La figura 6 sistematiza los principales 
tipos de materiales digitales interactivos disponibles para los docentes 
ecuatorianos, con indicación de sus características pedagógicas y sus 
condiciones de acceso. 

 

Figura 6: Tipología de materiales digitales interactivos para la educación: características y accesibilidad en Ecuador 
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Tipología de materiales digitales interactivos para la educación: 
características y accesibilidad en Ecuador 

 
Nota. Elaboración propia basada en Paredes et al. (2024), García Peñalvo et al. 
(2024) y Gutiérrez et al. (2023). 
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La diversidad de materiales digitales interactivos representada 
en la figura 6 pone de manifiesto que el ecosistema de recursos 
disponibles para los docentes ecuatorianos es considerablemente 
más rico de lo que muchos perciben. Un hallazgo pedagógicamente 
relevante que emerge del análisis de esta tipología es que todos los 
recursos señalados tienen versiones gratuitas o de bajo costo, lo que 
elimina la justificación económica como barrera para su adopción. La 
barrera real no es de acceso económico, sino de formación pedagógica 
y de tiempo: los docentes necesitan espacios protegidos de formación 
en el uso pedagógico de estas herramientas, y no simplemente 
instrucciones técnicas sobre cómo manejarlas. Un simulador científico 
mal integrado pedagógicamente puede ser igual de ineficaz que una 
demostración magistral descontextualizada; la diferencia la hace la 
intencionalidad pedagógica con que el docente diseña la experiencia 
de aprendizaje alrededor del recurso. 

2.5.2. Recursos Multimedia Educativos 

Los recursos multimedia educativos combinan texto, imagen, 
audio y video en una experiencia integrada que aprovecha las distintas 
vías de procesamiento de la información para favorecer una 
comprensión más rica y duradera. La teoría cognitiva del aprendizaje 
multimedia, desarrollada por Mayer, explica este efecto mediante el 
principio de la doble codificación: cuando la información es procesada 
simultáneamente por el canal verbal (texto y narración oral) y el canal 
visual (imágenes, animaciones y diagramas), se producen conexiones 
entre las representaciones mentales generadas por cada canal que 
profundizan y consolidan el aprendizaje. La tabla 8 presenta los 
principales tipos de recursos multimedia educativos disponibles para 
los docentes ecuatorianos, con indicación de sus herramientas de 
producción y su potencial pedagógico específico en el contexto 
nacional. 
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Tabla 8: Recursos multimedia educativos: tipos, herramientas de producción y potencial pedagógico en el contexto ecuatoriano 

Recursos multimedia educativos: tipos, herramientas de producción y 
potencial pedagógico en el contexto ecuatoriano 

Tipo de recurso 
multimedia 

Formato 
principal 

Herramienta de 
producción sugerida 

Potencial pedagógico en el 
contexto ecuatoriano 

Video educativo 
explicativo 

MP4 / 
YouTube 

Canva Video, OBS 
Studio, CapCut 
Educativo 

Permite el aprendizaje 
asíncrono en zonas con 
conectividad limitada 
mediante descarga previa 

Podcast 
pedagógico MP3 / Spotify 

Anchor (Spotify for 
Podcasters), Audacity 

Ideal para comunidades con 
alta tradición oral; accesible 
sin conexión permanente a 
internet 

Infografía 
interactiva 

HTML / PDF 
dinámico 

Canva, Piktochart, 
Genially 

Sintetiza información visual 
compleja; útil para 
estudiantes con perfil visual 
y para evaluación formativa 
rápida 

Presentación 
multimedia 
enriquecida 

PPTX / 
Google 
Slides 

PowerPoint, Google 
Slides con 
complementos de IA 

Permite estructurar el 
discurso pedagógico con 
apoyo visual; ampliamente 
utilizado en colegios fiscales 
ecuatorianos 

Cuestionario 
interactivo 
gamificado 

Web / App 
móvil 

Kahoot, Quizizz, 
Mentimeter 

Eleva la motivación y 
permite evaluación 
formativa en tiempo real; 
requiere conectividad básica 

Mapa conceptual 
digital colaborativo 

Web / 
exportable a 
PDF 

Miro, Coggle, 
MindMeister 

Favorece el pensamiento 
relacional y el trabajo 
colaborativo en línea; 
aplicable en modalidad 
híbrida 

Nota. Elaboración propia basada en Paredes et al. (2024), Gutiérrez et al. 
(2023) y García Peñalvo et al. (2024). 
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El análisis de los recursos multimedia presentados en la tabla 8 
permite identificar un criterio de selección que trasciende las 
categorías técnicas: la pertinencia para el contexto de uso específico. 
El podcast pedagógico, por ejemplo, puede parecer un recurso de 
segunda categoría frente a producciones audiovisuales elaboradas, 
pero en comunidades con alta tradición oral, con conectividad limitada 
y con estudiantes acostumbrados a la narración como forma de 
transmisión del conocimiento, puede ser el recurso más pertinente y el 
más eficaz pedagógicamente. Esta perspectiva contextualizada en la 
selección de recursos multimedia es especialmente relevante para 
Ecuador, donde las condiciones de infraestructura tecnológica varían 
dramáticamente entre una escuela urbana equipada de Quito y una 
escuela unidocente rural de la frontera norte. La innovación didáctica 
genuina no consiste en usar el recurso más sofisticado 
tecnológicamente, sino en identificar el recurso más apropiado para 
producir el aprendizaje deseado en las condiciones concretas de cada 
institución educativa. 

2.5.3. Simulaciones y Entornos Virtuales 

Las simulaciones educativas y los entornos virtuales de 
aprendizaje representan algunas de las innovaciones pedagógicas con 
mayor potencial para transformar la calidad de la experiencia 
formativa, especialmente en áreas del conocimiento que 
tradicionalmente han dependido de infraestructura física costosa o 
peligrosa. La posibilidad de reproducir en un entorno digital 
experimentos de química, cirugías, dinámicas históricas o procesos 
ecológicos complejos abre oportunidades formativas antes 
inaccesibles para la mayoría de las instituciones educativas 
ecuatorianas. La tabla 9 sistematiza los principales tipos de 
simulaciones y entornos virtuales disponibles, con especial énfasis en 
aquellos que resultan pedagógicamente relevantes para el currículo 
nacional y accesibles en condiciones de conectividad limitada. 
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Tabla 9: Simulaciones y entornos virtuales de aprendizaje: tipos, plataformas y aplicación pedagógica en el contexto ecuatoriano 

Simulaciones y entornos virtuales de aprendizaje: tipos, plataformas y 
aplicación pedagógica en el contexto ecuatoriano 

Tipo de 
simulación o 

entorno virtual 
Área disciplinar 

Plataforma / 
herramienta 

Aplicación pedagógica en 
Ecuador 

Simulador de 
laboratorio de 
ciencias 

Química, Física, 
Biología 

PhET Interactive 
Simulations 
(Universidad de 
Colorado) 

Sustituye o complementa 
laboratorios físicos en 
instituciones sin 
equipamiento; disponible 
en español y sin costo 

Entorno virtual de 
aprendizaje 
inmersivo 

Historia, 
Geografía, 
Patrimonio 
cultural 

Google Arts & 
Culture, CoSpaces 
Edu 

Permite visitas virtuales a 
sitios arqueológicos 
ecuatorianos como 
Ingapirca o Ciudad Mitad 
del Mundo 

Simulador de 
procesos 
económicos y 
sociales 

Economía, 
Ciencias 
Sociales 

iCivics, Econland, 
simuladores de 
mercado 

Desarrolla pensamiento 
crítico sobre dinámicas 
económicas relevantes 
para el contexto 
latinoamericano 

Plataforma de 
programación y 
robótica virtual 

Tecnología, 
Matemáticas 

Scratch, Tinkercad, 
Code.org 

Introduce el pensamiento 
computacional desde la 
EGB; accesible sin 
dispositivos físicos de 
robótica 

Realidad 
aumentada 
educativa 

Anatomía, 
Geometría, 
Ciencias 
Naturales 

Merge Cube, 
Assemblr EDU, 
Zappar 

Hace visible lo invisible 
(estructuras moleculares, 
órganos) con dispositivos 
móviles de gama media 

Nota. Elaboración propia basada en Paredes et al. (2024), García Peñalvo et al. 
(2024) y Gutiérrez et al. (2023). 

Los recursos sistematizados en la tabla 9 comparten una 
característica pedagógica que los hace especialmente valiosos: 
permiten que el estudiante aprenda a través de la experiencia directa 
en entornos que serían inaccesibles, peligrosos o éticamente 
imposibles en la realidad. Un estudiante que manipula un simulador de 
reacciones químicas en PhET puede repetir el experimento decenas de 
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veces, ajustar variables de manera independiente y explorar 
consecuencias sin riesgo alguno, desarrollando así una comprensión 
procedimental y conceptual que la observación pasiva de una 
demostración magistral raramente alcanza. Esta posibilidad de 
aprendizaje activo por exploración es particularmente valiosa en el 
contexto ecuatoriano, donde la mayoría de las instituciones no dispone 
de laboratorios equipados, y donde la actividad experimental ha sido 
históricamente relegada a los colegios privados de élite. Las 
simulaciones gratuitas y en español, como las ofrecidas por PhET, 
democratizan el acceso a experiencias de aprendizaje experimental de 
alta calidad y contribuyen a reducir la brecha entre la educación 
pública y privada. 

2.5.4. Herramientas Colaborativas Digitales 

Las herramientas colaborativas digitales son plataformas y 
aplicaciones que permiten a múltiples usuarios trabajar simultánea o 
asincrónicamente en la creación, edición y discusión de contenidos 
compartidos. Su valor pedagógico radica en que transforman la 
colaboración, antes limitada por la co-presencia física, en una práctica 
posible en cualquier momento y desde cualquier lugar. Más allá de su 
utilidad logística, las herramientas colaborativas digitales crean 
nuevas formas de interacción pedagógica que tienen potencial 
formativo propio: aprender a negociar significados en un documento 
compartido, a argumentar en un foro de discusión, a construir 
colectivamente un mapa conceptual o a revisar el trabajo de un par con 
criterios claros son competencias que se desarrollan en la práctica 
colaborativa y que son altamente valoradas en los entornos laborales y 
ciudadanos del siglo XXI. La figura 7 presenta una clasificación de las 
principales herramientas colaborativas digitales organizadas por su 
función pedagógica. 
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Figura 7: Herramientas colaborativas digitales clasificadas por función pedagógica 
Herramientas colaborativas digitales clasificadas por función pedagógica 

 
Nota. Elaboración propia basada en Paredes et al. (2024), Gutiérrez et al. 
(2023) y Caballero Meneses et al. (2026). 

La clasificación de herramientas propuesta en la figura 7 
responde a un criterio pedagógico y no tecnológico: las herramientas 
se agrupan según la función de aprendizaje que potencian, no según su 
desarrollador o su plataforma de base. Esta perspectiva es importante 
porque ayuda al docente a seleccionar la herramienta adecuada en 
función del objetivo pedagógico y no en función de la popularidad o la 
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disponibilidad del momento. Un aspecto que merece atención especial 
en el contexto ecuatoriano es la accesibilidad de estas herramientas: 
muchas de ellas requieren conexión estable a internet y dispositivos de 
gama media, condiciones que no están garantizadas en todas las 
instituciones del país. Por ello, el docente debe desarrollar estrategias 
de uso que contemplen la posibilidad de trabajo asíncrono (en 
momentos de acceso a conectividad) y alternativas de baja tecnología 
que preserven la esencia colaborativa de las actividades cuando la 
infraestructura digital no esté disponible. 

2.5.5. Producción de Recursos Didácticos por Parte del Docente 

La producción propia de recursos didácticos es una de las 
competencias profesionales más valiosas y más subvaloradas en el 
sistema educativo ecuatoriano. Un docente que diseña sus propios 
materiales no solo garantiza su pertinencia cultural y contextual, sino 
que ejerce una forma de autonomía pedagógica que lo convierte en 
autor de su práctica y no en mero ejecutor de un currículo diseñado por 
otros. Herrera Gutiérrez y Villafuerte Álvarez (2023) documentan que 
los recursos producidos por los propios docentes, cuando están bien 
fundamentados pedagógicamente, tienen frecuentemente mayor 
impacto en el aprendizaje que los materiales comerciales, 
precisamente porque incorporan referencias a la realidad local, al 
vocabulario de la comunidad y a los intereses específicos de los 
estudiantes que los utilizarán. La formación de docentes productores 
de recursos, y no solo consumidores de materiales prefabricados, es 
una de las inversiones más rentables que puede hacer un sistema 
educativo en términos de calidad y equidad pedagógica. 

Las herramientas de autor disponibles actualmente han 
reducido dramáticamente la barrera técnica para la producción 
docente de recursos digitales de calidad: plataformas como Canva, 
Genially, Articulate Storyline y H5P permiten crear materiales 
interactivos y visualmente atractivos sin necesidad de conocimientos 
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de programación. García Peñalvo et al. (2024) señalan que la 
inteligencia artificial generativa está transformando adicionalmente 
este campo al proporcionar a los docentes asistentes que pueden 
generar borradores de actividades, cuestionarios, rúbricas y 
explicaciones que el educador puede revisar, adaptar y contextualizar 
en cuestión de minutos. Este potencial debe leerse con perspectiva 
crítica: la IA generativa es un potente acelerador de la producción 
docente, pero no un sustituto del juicio pedagógico, la sensibilidad 
intercultural y el conocimiento profundo del contexto específico en que 
enseña cada educador ecuatoriano. 

 

El recorrido por los enfoques didácticos innovadores, las 
metodologías activas, los principios del diseño instruccional, las 
estrategias de personalización y los recursos didácticos 
contemporáneos que ha propuesto este capítulo no tiene como 
finalidad ofrecer un catálogo exhaustivo de técnicas para aplicar 
mecánicamente. Tiene, en cambio, una finalidad más ambiciosa y más 
exigente: invitar al docente ecuatoriano a desarrollar un repertorio 
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pedagógico amplio, fundamentado y contextualizado que le permita 
tomar decisiones didácticas con criterio, intencionalidad y 
responsabilidad ética. La innovación didáctica genuina no es la 
adopción compulsiva de novedades, sino la transformación reflexiva 
de la práctica pedagógica orientada por evidencia, por valores y por un 
profundo conocimiento de los estudiantes a quienes se sirve. 

La heterogeneidad del sistema educativo ecuatoriano, que es 
simultáneamente su mayor desafío y su mayor riqueza, exige que las 
estrategias didácticas sean siempre pensadas en contexto: lo que 
funciona en un colegio privado bilingüe de Cumbayá no 
necesariamente funciona en una escuela unidocente intercultural 
bilingüe de la Amazonía, y viceversa. Esta sensibilidad contextual no es 
un obstáculo para la innovación; es su condición más profunda. El 
capítulo que sigue abordará los entornos institucionales y sistémicos 
en que estas estrategias didácticas se despliegan, examinando las 
condiciones que hacen posible o imposible la transformación 
educativa a escala. La pregunta no es ya solo qué estrategias usar, sino 
cómo crear los ecosistemas institucionales que hagan sostenible la 
innovación pedagógica a lo largo del tiempo.
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CAPÍTULO 3: Entornos de Innovación y Transformación Educativa 

Los capítulos anteriores examinaron los fundamentos teóricos 
que sostienen el acto pedagógico y las estrategias didácticas que lo 
hacen operativo en el aula. Sin embargo, ninguna práctica de 
enseñanza emerge ni se sostiene en el vacío: toda innovación 
pedagógica está inscrita en un entorno institucional, cultural, 
tecnológico y normativo que puede potenciarla o neutralizarla con igual 
eficacia. Comprender estos entornos de innovación es, por tanto, una 
condición indispensable para quien aspire a transformar no solo su 
práctica individual, sino las condiciones sistémicas que determinan la 
calidad educativa a escala. Este tercer capítulo desciende 
precisamente a ese nivel de análisis: examina los ecosistemas en que 
se produce la innovación educativa, las tecnologías que la median, los 
espacios que la albergan, los liderazgos que la impulsan y los marcos 
políticos y normativos que la regulan. 

La noción de entorno de innovación educativa trasciende la 
idea convencional de aula o institución escolar. Remite a un sistema 
complejo de relaciones entre actores, recursos, culturas 
organizacionales, condiciones materiales y orientaciones de política 
pública que, en su articulación, crean o destruyen las posibilidades de 
transformación pedagógica genuina. González-García (2020) 
demuestra que los procesos de innovación educativa más duraderos y 
de mayor impacto son aquellos que no dependen de la iniciativa 
heroica de docentes aislados, sino de culturas institucionales que 
valoran la experimentación, aprenden de los errores y distribuyen el 
liderazgo pedagógico entre múltiples actores de la comunidad 
educativa. Esta perspectiva sistémica es especialmente relevante para 
Ecuador, donde la heterogeneidad institucional entre regiones, entre 
sectores público y privado, y entre niveles educativos exige que la 
innovación sea pensada y gestionada con sensibilidad a las 
condiciones específicas de cada contexto. 
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A lo largo de las cinco secciones que articulan este capítulo se 
abordan, en secuencia lógica y progresiva: los ecosistemas de 
aprendizaje innovadores y las condiciones que los hacen posibles; la 
integración de tecnologías educativas con criterio pedagógico y 
equidad de acceso; los espacios físicos y virtuales que favorecen el 
aprendizaje activo y la colaboración; el liderazgo educativo como factor 
determinante de la innovación institucional; y los marcos de política 
pública y normativa que enmarcan, posibilitan o limitan la 
transformación educativa en el Ecuador contemporáneo. Cada sección 
combina el análisis conceptual con la evidencia empírica disponible y 
con la mirada crítica sobre las condiciones reales del sistema 
educativo nacional. 

3.1. Ecosistemas de Aprendizaje Innovadores 

El concepto de ecosistema, tomado de la biología para 
describir las dinámicas complejas de los sistemas naturales, ha 
ganado una presencia creciente en el pensamiento pedagógico 
contemporáneo para designar la red de relaciones interdependientes 
que configura el ambiente en que se produce el aprendizaje. Un 
ecosistema educativo no es simplemente la suma de sus 
componentes; es la cualidad emergente de las interacciones entre 
docentes, estudiantes, familias, directivos, comunidades, recursos, 
tecnologías y políticas que, en su articulación dinámica, crea 
condiciones más o menos favorables para el aprendizaje profundo y la 
innovación pedagógica sostenida. Moreno-Correa (2020) señala que la 
pandemia actuó como un experimento natural que reveló las 
fragilidades de muchos ecosistemas educativos ecuatorianos, 
particularmente aquellos cuya cohesión dependía exclusivamente de 
la presencialidad física y que no habían desarrollado las capacidades 
digitales ni los vínculos comunitarios necesarios para adaptarse a la 
discontinuidad. 
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3.1.1. Concepto de Ecosistema Educativo 

Un ecosistema educativo se define por la densidad y la calidad 
de las conexiones entre sus componentes más que por la sofisticación 
de cada componente en aislamiento. Una institución con tecnología de 
punta pero sin una cultura de colaboración entre docentes, sin vínculos 
genuinos con la comunidad y sin un proyecto pedagógico compartido 
no constituye un ecosistema innovador; es, en todo caso, un conjunto 
de recursos infrautilizados. Por el contrario, una escuela con recursos 
materiales limitados pero con docentes que aprenden juntos, con 
familias comprometidas con el aprendizaje de sus hijos y con un 
liderazgo directivo que crea condiciones para la experimentación 
pedagógica puede generar ecosistemas de aprendizaje 
extraordinariamente ricos y transformadores. Palacios-Núñez et al. 
(2021) documentan que los indicadores más sólidos de la vitalidad de 
un ecosistema educativo son la frecuencia y la calidad de las 
interacciones profesionales entre docentes, el grado de participación 
de las familias en la vida académica y la coherencia entre el proyecto 
pedagógico institucional y las prácticas cotidianas de aula. 

En el contexto ecuatoriano, la diversidad de ecosistemas 
educativos es extraordinaria y no siempre valorada en su justa medida. 
Las escuelas comunitarias interculturales bilingües de la Amazonía y la 
Sierra generan ecosistemas en los que el conocimiento ancestral, la 
lengua materna y las prácticas culturales locales constituyen recursos 
pedagógicos de enorme riqueza que la escuela hispana urbana no 
posee. Las Unidades Educativas del Milenio, con su infraestructura 
tecnológica y su mayor dotación de docentes especializados, ofrecen 
ecosistemas con capacidades distintas. Los colegios técnicos, 
vinculados al tejido productivo local, crean ecosistemas en que la 
conexión entre aprendizaje y trabajo es una realidad cotidiana. Esta 
diversidad ecosistémica no es un problema a homogeneizar, sino una 
riqueza a reconocer, valorar y aprovechar pedagógicamente en el 
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diseño de políticas educativas que respeten la especificidad de cada 
contexto. 

3.1.2. Interacción entre Actores Educativos 

La calidad de la interacción entre los distintos actores del 
ecosistema educativo es un factor determinante de la vitalidad 
innovadora de una institución. Docentes, estudiantes, directivos, 
familias, comunidad local y aliados externos constituyen nodos de una 
red cuyas conexiones pueden ser ricas y generativas o pobres y 
disfuncionales. Herrera Gutiérrez y Villafuerte Álvarez (2023) destacan 
que los ecosistemas más innovadores se caracterizan por superar la 
jerarquía tradicional entre estos actores y construir relaciones de 
colaboración horizontal en las que cada voz tiene un peso pedagógico 
reconocido. Esta perspectiva implica que los estudiantes no son solo 
destinatarios del proyecto educativo, sino como creadores del mismo; 
que las familias no son solo beneficiarias de los servicios escolares, 
sino aliadas activas en el proceso formativo; y que la comunidad local 
no es solo el contexto en que ocurre la escuela, sino un recurso 
pedagógico de primera magnitud. 

Las comunidades profesionales de aprendizaje (CPA) 
constituyen quizás la forma más potente de estructurar la interacción 
entre docentes dentro de un ecosistema educativo. Cuando los 
docentes se reúnen regularmente para examinar el aprendizaje de sus 
estudiantes, compartir estrategias, planificar colaborativamente y 
evaluar los resultados de sus innovaciones pedagógicas, la inteligencia 
colectiva que emerge supera ampliamente la suma de las inteligencias 
individuales. Caballero Meneses et al. (2026) evidencian que las 
instituciones con CPA consolidadas muestran mejoras más rápidas y 
sostenidas en el rendimiento estudiantil que aquellas donde el 
desarrollo profesional docente es un proceso individual y 
desarticulado. En Ecuador, los Círculos de Estudio implementados por 
el MINEDUC entre 2016 y 2020 representaron un intento valioso de 
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institucionalizar estas dinámicas de aprendizaje profesional colectivo, 
aunque su discontinuidad revela la fragilidad de las innovaciones que 
dependen de la voluntad política del momento y no se arraigan en la 
cultura institucional. 

3.1.3. Cultura Institucional Innovadora 

La cultura institucional es el conjunto de valores, creencias, 
normas y prácticas compartidas que definen la identidad de una 
institución educativa y determinan cómo sus miembros interpretan la 
realidad, toman decisiones y responden ante los desafíos. Una cultura 
institucional innovadora no es simplemente aquella que adopta nuevas 
tecnologías o que incorpora metodologías de moda; es aquella que ha 
desarrollado, de manera sostenida y colectiva, una disposición 
reflexiva hacia la propia práctica, una apertura genuina al cambio 
fundamentado en evidencia y un compromiso con el aprendizaje 
permanente de todos sus miembros. Bautista (2024) sostiene que la 
construcción de una cultura institucional innovadora es el proceso más 
lento y más complejo de la transformación educativa, precisamente 
porque implica modificar creencias y hábitos profundamente 
arraigados que no se cambian mediante decretos ni mediante 
capacitaciones puntuales. 
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Los rasgos que caracterizan a las culturas institucionales 
innovadoras en el ámbito educativo incluyen: la tolerancia inteligente 
al error como condición del aprendizaje; la valoración de la 
experimentación pedagógica como práctica legítima y no como 
desviación del protocolo; la distribución del liderazgo entre múltiples 
actores en lugar de su concentración en el cargo directivo; la apertura 
a la evaluación externa como fuente de aprendizaje y no como 
amenaza; y el reconocimiento explícito de los logros individuales y 
colectivos como factor de motivación y pertenencia. En Ecuador, la 
construcción de estas culturas enfrenta el obstáculo adicional de 
sistemas de evaluación docente que, al estar diseñados 
principalmente para la rendición de cuentas y no para el desarrollo 
profesional, pueden generar climas de desconfianza y conformismo 
que inhiben la experimentación pedagógica. 

3.1.4. Gestión del Cambio Educativo 

La gestión del cambio educativo es una disciplina que ha 
crecido notablemente en las últimas décadas como respuesta a la 
constatación de que la gran mayoría de las reformas educativas 
fracasan no por la debilidad de sus propuestas, sino por la 
inadecuación de sus estrategias de implementación. Fullan, uno de los 
investigadores más influyentes en este campo, identificó que el cambio 
educativo exitoso requiere simultáneamente tres condiciones: claridad 
de propósito, coherencia entre los niveles del sistema y capacidad de 
construcción interna. Cuando alguna de estas condiciones falta, las 
reformas se diluyen en la resistencia de los actores del sistema o se 
implementan de manera superficial y efímera. Gestión del cambio en 
instituciones educativas (2024) evidencia que el liderazgo 
transformacional, la comunicación efectiva y la participación activa del 
personal docente son los factores más críticos para el éxito de los 
procesos de innovación institucional. 
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Para Ecuador, la gestión del cambio educativo adquiere una 
complejidad adicional derivada de la inestabilidad de las políticas 
públicas: los cambios frecuentes de ministros de educación, la 
discontinuidad de los programas de formación docente y la brecha 
entre las normativas centrales y las realidades institucionales locales 
han generado un patrón histórico de reformas que se suceden sin 
consolidarse, creando fatiga de cambio en los docentes y desconfianza 
en la capacidad del sistema para sostener cualquier innovación a largo 
plazo. Superar esta inercia requiere políticas educativas con horizontes 
temporales que trasciendan los ciclos políticos, mecanismos de 
monitoreo y ajuste basados en evidencia y, sobre todo, un 
reconocimiento genuino del saber pedagógico de los docentes como 
recurso central de cualquier proceso de cambio educativo. 

3.1.5. Sostenibilidad de la Innovación 

La sostenibilidad de la innovación educativa es quizás el 
desafío más subestimado en el discurso sobre transformación de los 
sistemas educativos. Con demasiada frecuencia, las innovaciones 
pedagógicas florecen durante un período de entusiasmo inicial 
financiado por proyectos externos, ferias de innovación o compromisos 
institucionales puntuales, para luego declinar silenciosamente cuando 
el impulso inicial se agota, los financiamientos terminan o los actores 
clave cambian de posición. La sostenibilidad genuina de una 
innovación no depende de la disponibilidad de recursos externos, sino 
de su arraigo en las prácticas cotidianas, en la cultura institucional y en 
las competencias del equipo docente. Portero y Medina (2025) señalan 
que las innovaciones más sostenibles son aquellas que responden a 
necesidades genuinas identificadas por los propios actores del 
sistema, que son apropiadas culturalmente por la comunidad 
educativa y que generan mejoras medibles en el aprendizaje de los 
estudiantes en un plazo razonablemente corto. 
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3.2. Integración de Tecnologías Educativas 

La tecnología educativa ha experimentado en las últimas dos 
décadas una expansión sin precedentes, tanto en la diversidad de 
herramientas disponibles como en la profundidad de su penetración en 
los sistemas escolares. Sin embargo, la mera disponibilidad de 
tecnología no produce por sí misma mejoras en el aprendizaje: la 
investigación comparada acumula evidencia suficiente para afirmar 
que el impacto pedagógico de la tecnología depende de manera 
decisiva de la calidad del diseño didáctico en que se inserta, de la 
competencia pedagógica del docente que la utiliza y de las condiciones 
de equidad de acceso que garantizan su aprovechamiento por todos 
los estudiantes. Paredes et al. (2024) documentan que la integración 
tecnológica más efectiva no es la que maximiza la cantidad de 
herramientas digitales utilizadas, sino la que articula coherentemente 
la tecnología con los objetivos de aprendizaje, las características de los 
estudiantes y las condiciones del contexto institucional. 

3.2.1. Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) 

Las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) 
representan el sustrato tecnológico sobre el que se ha construido la 
mayor parte de la innovación educativa de las últimas dos décadas. Su 
incorporación al sistema educativo ecuatoriano ha sido progresiva y 
desigual: mientras las instituciones privadas de élite integraron las TIC 
en sus procesos pedagógicos desde finales de los años noventa, las 
escuelas públicas rurales apenas comenzaron a recibir dotaciones 
tecnológicas básicas con el programa de Escuelas del Milenio a partir 
de 2007. Esta brecha digital interna, que coexiste con una brecha digital 
externa entre Ecuador y los países más desarrollados, sigue siendo uno 
de los condicionantes más importantes de la calidad educativa y de la 
equidad del sistema. García Peñalvo et al. (2024) advierten que la 
aceleración tecnológica de los últimos años, impulsada por la 
inteligencia artificial generativa, está ampliando esta brecha a una 
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velocidad que los sistemas educativos latinoamericanos están 
teniendo dificultades para gestionar de manera equitativa. 

La competencia digital docente es el eslabón más crítico en la 
cadena de integración tecnológica efectiva. Un docente que domina 
técnicamente una herramienta digital pero carece de competencia 
pedagógica para integrarla en actividades de aprendizaje significativas 
producirá experiencias tecnológicamente sofisticadas pero 
pedagógicamente superficiales. El marco de competencias digitales 
docentes DigComp, adaptado por varias administraciones educativas 
latinoamericanas, identifica cinco áreas de competencia digital que 
deben desarrollarse de manera integrada: el uso de la información y 
datos, la comunicación y colaboración, la creación de contenidos 
digitales, la seguridad y el bienestar digital, y la resolución de 
problemas. Para Ecuador, la formación docente en estas cinco áreas 
debería constituir una prioridad de primer orden en la agenda de 
desarrollo profesional continuo, con especial atención a su 
articulación con las competencias pedagógicas y disciplinares. 

3.2.2. Plataformas Virtuales de Aprendizaje 

Las plataformas virtuales de aprendizaje, conocidas en la 
literatura anglosajona como Learning Management Systems (LMS), 
constituyen la infraestructura tecnológica central de la educación 
mediada por tecnología. Su función va más allá de alojar contenidos en 
línea: son entornos que organizan la experiencia de aprendizaje, 
facilitan la comunicación entre docentes y estudiantes, registran el 
progreso individual y colectivo, permiten la evaluación en distintas 
modalidades y generan datos que pueden usarse para la toma de 
decisiones pedagógicas. La tabla 10 presenta las principales 
plataformas virtuales de aprendizaje disponibles para el sistema 
educativo ecuatoriano, con análisis de sus características, modelos de 
acceso y potencial de implementación en distintos contextos 
institucionales. 
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Tabla 10: Plataformas virtuales de aprendizaje (LMS): características y aplicabilidad en el contexto educativo ecuatoriano 

Plataformas virtuales de aprendizaje (LMS): características y aplicabilidad en 
el contexto educativo ecuatoriano 

Plataforma Tipo 
Modelo de 

acceso 
Funcionalidades 

clave 

Aplicación en el 
contexto 

ecuatoriano 

Moodle 
LMS de 
código 
abierto 

Gratuito con 
servidor propio 

Foros, 
cuestionarios, 
tareas, rubricas, 
analítica básica 

Plataforma oficial del 
MINEDUC para 
educación 
secundaria; amplia 
implementación en 
universidades  

Google 
Classroom 

LMS basado 
en la nube 

Gratuito con 
cuenta 
educativa 

Asignación de 
tareas, 
calificación, 
comentarios, 
integración con 
Google Workspace 

Uso generalizado en 
instituciones 
educativas durante y 
tras la pandemia; 
requiere conexión 
estable 

Microsoft 
Teams Edu 

Plataforma 
colaborativa 
integrada 

Gratuito para 
instituciones 
educativas 

Videollamadas, 
canales temáticos, 
asignaciones, 
integración con 
Office 365 

Adoptada en colegios 
privados y 
fiscomisionales con 
convenios Microsoft; 
alta compatibilidad 
con dispositivos. 

Canvas 
LMS 
institucional 
avanzado 

Licenciado; 
versión 
gratuita 
limitada 

Analítica de 
aprendizaje, 
módulos 
adaptativos, 
portafolios, 
integración con 
herramientas 
externas 

Utilizado en 
universidades de 
élite del Ecuador; 
estándar en 
cooperación 
internacional con 
universidades 
norteamericanas 

Edmodo 
Red social 
educativa Freemium 

Comunicación 
docente-
estudiante, 
grupos, biblioteca 
digital, encuestas 

Empleada en niveles 
de básica y 
bachillerato por su 
interfaz similar a 
redes sociales; alta 
aceptación entre 
adolescentes 

Chamilo 
LMS de 
código 
abierto 

Gratuito con 
servidor propio 

Cursos, 
evaluaciones, 
videoconferencia 
integrada, 
multiidioma 

Alternativa de bajo 
costo a Moodle; 
utilizada en 
instituciones 
técnicas y algunas 
universidades del 
Ecuador 

Nota. Elaboración propia basada en Paredes et al. (2024), García Peñalvo et al. 
(2024) y Gutiérrez et al. (2023). 
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El análisis de las plataformas presentadas en la tabla 10 revela 
una tensión estructural que el sistema educativo ecuatoriano debe 
gestionar con criterio: la tensión entre la estandarización tecnológica y 
la diversidad de contextos de uso. La adopción de una única plataforma 
para todo el sistema garantiza coherencia administrativa y facilita la 
formación docente, pero puede resultar inadecuada para instituciones 
con condiciones de conectividad muy diferentes o con necesidades 
pedagógicas específicas que una plataforma genérica no puede 
satisfacer. Moodle, como plataforma oficial del MINEDUC, ofrece la 
ventaja de ser gratuita, altamente personalizable y ampliamente 
documentada en español; pero su implementación efectiva requiere 
una infraestructura de servidores, soporte técnico y formación docente 
que muchas instituciones ecuatorianas, especialmente las rurales, no 
están en condiciones de garantizar. La combinación estratégica de 
plataformas según el contexto institucional, con Moodle para 
instituciones con mayor capacidad técnica y Google Classroom o 
plataformas más simples para contextos con menor infraestructura, 
puede ser una solución más equitativa y pedagógicamente pertinente 
que la uniformización forzada. 

3.2.3. Inteligencia Artificial en Educación 

La irrupción de la inteligencia artificial en el campo educativo ha 
abierto posibilidades pedagógicas que hace apenas una década 
habrían parecido propias de la ciencia ficción. Los sistemas de tutoría 
inteligente pueden proporcionar retroalimentación personalizada en 
tiempo real con una efectividad comparable a la tutoría individual 
humana; los modelos de lenguaje natural pueden generar borradores 
de materiales didácticos, rubricas de evaluación y retroalimentaciones 
escritas en cuestión de segundos; los sistemas de analítica de 
aprendizaje pueden identificar estudiantes en riesgo de abandono 
semanas antes de que los indicadores convencionales lo detecten. 
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García Peñalvo et al. (2024) documentan que la IA generativa está 
transformando el ecosistema de herramientas educativas a una 
velocidad que los sistemas de formación docente difícilmente pueden 
seguir, generando una brecha entre las posibilidades tecnológicas 
disponibles y las competencias pedagógicas para aprovecharlas con 
rigor y criterio ético. 
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Para Ecuador, la incorporación de la IA en el sistema educativo 
plantea simultáneamente oportunidades y riesgos que deben ser 
gestionados con políticas claras y fundamentadas. Entre las 
oportunidades más significativas destacan: la posibilidad de 
personalizar el aprendizaje a escala sin incrementar 
proporcionalmente los costos; la reducción de la carga administrativa 
de los docentes mediante la automatización de tareas rutinarias de 
evaluación y seguimiento; y el acceso de estudiantes con necesidades 
educativas especiales a herramientas de apoyo (lectores de pantalla, 
traductores de lengua de señas, sintetizadores de voz) antes 
inaccesibles para el sector público. Entre los riesgos que demandan 
regulación específica destacan: el sesgo algorítmico que puede 
reproducir y amplificar discriminaciones existentes; el riesgo de 
dependencia tecnológica que erosione el pensamiento crítico y la 
autonomía intelectual de los estudiantes; y las amenazas a la 
privacidad de los datos educativos de menores generados por 
plataformas de IA sin suficientes garantías regulatorias. 

3.2.4. Herramientas Tecnológicas para el Seguimiento del 
Aprendizaje 

El seguimiento sistemático del aprendizaje es una práctica 
pedagógica que ha existido desde que existe la enseñanza formal, pero 
que la tecnología ha transformado radicalmente en su alcance, su 
granularidad y su oportunidad. Las herramientas tecnológicas de 
seguimiento actuales permiten al docente monitorear el progreso de 
cada estudiante en tiempo real, identificar patrones de error y 
comprensión a nivel individual y grupal, generar reportes automáticos 
para las familias y administradores, y ajustar la enseñanza de manera 
continua en función de la evidencia generada. La figura 8 clasifica las 
principales herramientas tecnológicas disponibles para el seguimiento 
del aprendizaje, organizadas según su función específica en el proceso 
pedagógico. 
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Figura 8: Herramientas tecnológicas para el seguimiento del aprendizaje 

Herramientas tecnológicas para el seguimiento del aprendizaje 

 

 
Nota. Elaboración propia basada en Paredes et al. (2024), Flores et al. (2022) y 
Gutiérrez et al. (2023). 
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La secuencia de cuatro niveles representada en la figura 8 no 
debe interpretarse como un proceso lineal e inflexible, sino como una 
arquitectura de seguimiento que puede activarse de manera 
diferenciada según las necesidades pedagógicas de cada momento. Lo 
que resulta conceptualmente más significativo en este modelo es la 
articulación entre el nivel de monitoreo formativo continuo y el nivel de 
analítica de aprendizaje: mientras el monitoreo formativo opera en el 
tiempo corto de cada sesión y produce información inmediatamente 
accionable para el docente, la analítica de aprendizaje opera en el 
tiempo largo de semanas y meses, revelando tendencias y patrones 
que solo son visibles cuando se dispone de datos acumulados. Para el 
contexto ecuatoriano, donde la cultura de la evaluación ha estado 
históricamente orientada hacia la certificación y la calificación más 
que hacia la mejora del aprendizaje, la incorporación de estas 
herramientas de seguimiento representa una oportunidad de 
transformar profundamente la relación de docentes y estudiantes con 
la evaluación, siempre que vaya acompañada de la formación 
pedagógica necesaria para interpretarlos y utilizarlos con criterio. 

3.2.5. Realidad Aumentada y Virtual 

La realidad aumentada (RA) y la realidad virtual (RV) 
representan las fronteras más inmersivas de la tecnología educativa, 
con un potencial pedagógico que apenas comienza a explorarse 
sistemáticamente en los sistemas educativos latinoamericanos. La 
realidad aumentada superpone elementos digitales (texto, imágenes, 
modelos tridimensionales, animaciones) sobre la percepción del 
mundo físico a través de dispositivos móviles o gafas específicas, 
enriqueciendo la experiencia del entorno real sin sustituirlo. La realidad 
virtual, en cambio, crea entornos digitales completamente inmersivos 
en los que el usuario puede interactuar con objetos y escenarios que no 
existen en el mundo físico, o que son inaccesibles por razones de 
distancia, costo o peligrosidad. Paredes et al. (2024) documentan que 
ambas tecnologías, cuando son incorporadas con intencionalidad 
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pedagógica clara, producen mejoras significativas en la comprensión 
de conceptos abstractos, en la motivación de los estudiantes y en la 
retención de la información a largo plazo. 

Para Ecuador, la RA tiene un potencial inmediato y realista que 
la RV todavía no alcanza en el sector público: sus requerimientos 
tecnológicos son considerablemente menores (basta con un teléfono 
inteligente de gama media y una aplicación gratuita), su curva de 
aprendizaje para docentes es manejable y sus aplicaciones en áreas 
como Ciencias Naturales (visualización de organismos celulares, 
órganos del cuerpo humano, ciclos biogeoquímicos), Geometría 
(exploración de figuras tridimensionales) e Historia (reconstrucción 
virtual de sitios arqueológicos ecuatorianos) son directamente 
conectables con el currículo nacional. La integración de la RA en el aula 
ecuatoriana no requiere inversiones extraordinarias; requiere 
formación docente específica, voluntad institucional y una selección 
cuidadosa de aplicaciones pedagógicamente fundamentadas entre la 
creciente oferta disponible en el mercado. 
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3.3. Espacios Educativos Innovadores 

El espacio físico en que se desarrolla el aprendizaje no es un 
contenedor neutro de la acción pedagógica: es en sí mismo un agente 
formativo que comunica valores, facilita o dificulta tipos específicos de 
interacción, y moldea de maneras sutiles pero poderosas la relación de 
los estudiantes con el conocimiento y entre sí. La arquitectura escolar 
tradicional, con sus aulas rectangulares de filas fijas orientadas hacia 
una pizarra frontal, materializa una concepción pedagógica específica: 
la del docente como fuente exclusiva del saber y del estudiante como 
receptor pasivo. Modificar esa arquitectura sin modificar 
simultáneamente la concepción pedagógica que la sustenta produce 
simplemente aulas más estéticas con las mismas dinámicas de 
enseñanza. La verdadera innovación de los espacios educativos 
requiere que el diseño físico sea coherente con los principios 
pedagógicos que orientan la práctica docente, de modo que el espacio 
amplifique y no contradiga la intención formativa. González-García 
(2020) documenta que cuando el rediseño de los espacios va 
acompañado de formación docente y de un proyecto pedagógico claro, 
el impacto sobre el aprendizaje y el bienestar de los estudiantes es 
significativamente mayor que cuando se realiza como renovación 
puramente estética o como gesto institucional de modernización. 

3.3.1. Aulas Flexibles y Adaptativas 

Las aulas flexibles son espacios de aprendizaje diseñados para 
adaptarse con facilidad a distintas configuraciones pedagógicas: 
trabajo individual, parejas, pequeños grupos, grupos grandes, 
exposiciones plenarias, trabajo en estaciones rotativas. Esta 
flexibilidad se consigue mediante mobiliario ligero y móvil, superficies 
de escritura distribuidas por el espacio (no concentradas en una única 
pizarra frontal), zonas diferenciadas para tipos distintos de actividad y 
sistemas de almacenamiento que permiten mantener el espacio 
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ordenado sin sacrificar la versatilidad. Más allá de la materialidad del 
mobiliario, el aula flexible requiere una gestión pedagógica diferente: el 
docente debe aprender a diseñar actividades que justifiquen las 
distintas configuraciones espaciales y a gestionar transiciones fluidas 
entre configuraciones sin pérdida de tiempo pedagógico ni de 
disciplina. Bautista (2024) señala que la transición hacia aulas flexibles 
es uno de los cambios pedagógicos que más ansiedad genera en los 
docentes acostumbrados al control del espacio como mecanismo de 
gestión del aula, y que el acompañamiento en el proceso de transición 
es fundamental para que el cambio sea genuino y no meramente 
superficial. 

3.3.2. Laboratorios de Innovación Pedagógica 

Los laboratorios de innovación pedagógica son espacios 
institucionales específicamente diseñados y equipados para que 
docentes y estudiantes experimenten con metodologías, tecnologías y 
enfoques pedagógicos en condiciones que permiten el riesgo 
controlado, la observación sistemática y el aprendizaje reflexivo de la 
experiencia. A diferencia de los laboratorios tradicionales de ciencias, 
que están orientados a la verificación de conocimientos ya 
establecidos, los laboratorios de innovación pedagógica están 
orientados a la generación de nuevos conocimientos sobre la práctica 
docente y a la exploración de posibilidades pedagógicas no 
convencionales. La figura 9 ilustra los principales tipos de laboratorios 
de innovación pedagógica que han ganado presencia en los sistemas 
educativos latinoamericanos, con indicación de sus características, 
equipamiento y potencial de implementación en Ecuador. 
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Figura 9: Laboratorios de innovación pedagógica: tipos, características y potencial de implementación en Ecuador 

Laboratorios de innovación pedagógica: tipos, características y potencial de 
implementación en Ecuador 

 
Nota. Elaboración propia basada en González-García (2020), Bautista (2024) y 
Palacios-Núñez et al. (2021). 

La diversidad de laboratorios de innovación pedagógica 
presentada en la figura 9 revela una lectura pedagógicamente 
liberadora para las instituciones ecuatorianas con recursos limitados: 
no todos los espacios de innovación requieren inversiones 
tecnológicas cuantiosas. La sala de Design Thinking, por ejemplo, 
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puede implementarse en cualquier aula convencional con el mobiliario 
reconfigurado, papelógrafos en las paredes y materiales de reciclaje 
para el prototipado. La comunidad profesional de aprendizaje no 
requiere ningún equipamiento especial, sino simplemente tiempo 
protegido en el horario institucional y una cultura que valore el 
aprendizaje entre pares. Esta perspectiva desplaza la barrera de la 
innovación espacial desde el eje del presupuesto hacia el eje de la 
voluntad pedagógica e institucional, que es, en última instancia, el 
factor más determinante del cambio educativo genuino. 

3.3.3. Entornos Híbridos de Aprendizaje 

El entorno híbrido de aprendizaje es aquel que combina de 
manera intencional y pedagógicamente articulada la presencialidad 
física y la virtualidad digital, permitiendo que los estudiantes aprendan 
simultánea o alternativamente en el espacio físico del aula y en el 
espacio virtual de plataformas digitales. La pandemia popularizó esta 
modalidad por necesidad de emergencia, pero su potencial pedagógico 
genuino solo se actualiza cuando es diseñada deliberadamente y no 
simplemente como sustituto de la presencialidad. Un entorno híbrido 
bien diseñado permite que los estudiantes que no pueden asistir 
físicamente a la institución por razones geográficas, de salud o 
laborales participen en tiempo real de las dinámicas de aula; que los 
ritmos y tiempos de aprendizaje se diversifiquen sin sacrificar la 
coherencia del proceso formativo; y que las herramientas digitales 
amplíen las posibilidades de interacción y de acceso a recursos que el 
espacio físico no puede ofrecer. 

Para Ecuador, la educación híbrida representa una oportunidad 
estratégica para abordar uno de los problemas estructurales más 
persistentes del sistema: la discontinuidad escolar asociada a la 
migración interna, la vulnerabilidad económica y la dispersión 
geográfica. Estudiantes que deben alternar períodos de estudio y de 
trabajo, familias que se desplazan temporalmente por razones 
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laborales o estudiantes de comunidades remotas que solo pueden 
acceder al centro educativo algunos días de la semana podrían 
beneficiarse enormemente de modelos híbridos bien diseñados que 
garanticen la continuidad pedagógica con independencia de la 
presencia física. Moreno-Correa (2020) señala que la pandemia 
ofreció, entre sus efectos paradójicamente positivos, la oportunidad de 
experimentar a escala nacional con modalidades pedagógicas 
alternativas que el sistema educativo ecuatoriano no habría explorado 
de manera voluntaria en un plazo tan corto. 

3.3.4. Espacios Colaborativos 

Los espacios colaborativos son entornos físicos o virtuales 
diseñados específicamente para facilitar el trabajo conjunto entre 
personas con distintos saberes, roles y perspectivas, en la búsqueda 
de objetivos compartidos. En el contexto educativo, los espacios 
colaborativos trascienden el aula para incluir bibliotecas rediseñadas 
como centros de recursos y encuentro, patios escolares adaptados 
para proyectos comunitarios, laboratorios compartidos entre 
instituciones y plataformas digitales que conectan estudiantes de 
distintas escuelas en proyectos de aprendizaje conjunto. Caballero 
Meneses et al. (2026) evidencian que los estudiantes que aprenden en 
entornos con alta densidad de colaboración desarrollan no solo 
mejores resultados académicos, sino también competencias sociales 
y emocionales más robustas, mayor capacidad de perspectiva y una 
disposición más positiva hacia la diversidad, cualidades que el sistema 
educativo ecuatoriano identifica explícitamente como objetivos 
formativos de largo plazo en su perfil de salida del Bachillerato General 
Unificado. 

3.3.5. Diseño Físico del Aula para el Aprendizaje Activo 

El diseño físico del aula para el aprendizaje activo no es 
simplemente una cuestión estética o de comodidad: es una decisión 
pedagógica que tiene consecuencias directas sobre los tipos de 



 

92 

 

interacción posibles, la distribución del poder en el aula y la naturaleza 
de las actividades que pueden desarrollarse con fluidez. 
Investigaciones en neuroeducación y en pedagogía del espacio han 
documentado que factores como la iluminación, la temperatura, la 
calidad acústica, la visibilidad del docente desde todos los puntos del 
aula, la disponibilidad de superficies de escritura y la posibilidad de 
movimiento influyen significativamente en el nivel de atención, el 
bienestar emocional y la disposición cognitiva de los estudiantes para 
el aprendizaje. Herrera Gutiérrez y Villafuerte Álvarez (2023) señalan 
que, en los contextos de alta vulnerabilidad socioeconómica, donde los 
estudiantes pueden provenir de hogares con condiciones físicas 
precarias, la calidad del entorno físico escolar adquiere una dimensión 
adicional de justicia educativa: la escuela puede ofrecer a estos 
estudiantes las condiciones ambientales mínimas para el aprendizaje 
que sus hogares no pueden garantizarles. 

3.4. Liderazgo Educativo para la Innovación 

El liderazgo educativo es el factor institucional que con mayor 
consistencia aparece en la investigación comparada como predictor de 
la calidad pedagógica y de la capacidad de innovación de las 
instituciones educativas. Esta afirmación no significa que el liderazgo 
sea un atributo personal de los directores carismáticos, sino que hace 
referencia a las funciones de orientación, coordinación y movilización 
de los recursos colectivos hacia objetivos pedagógicos compartidos 
que deben estar presentes en cualquier institución que aspire a 
transformar genuinamente sus prácticas de enseñanza. Gestión del 
cambio en instituciones educativas (2024) evidencia que el liderazgo 
transformacional, la comunicación efectiva y la participación activa del 
personal docente son los tres factores más determinantes del éxito de 
los procesos de innovación pedagógica institucional, y que su ausencia 
o debilidad explica la mayoría de los fracasos de las reformas 
educativas bien intencionadas. 
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3.4.1. Liderazgo Transformacional 

El liderazgo transformacional en educación se distingue del 
liderazgo transaccional por su orientación hacia el cambio profundo de 
las condiciones de la institución y no simplemente hacia la gestión 
eficiente del estado actual. Un líder transformacional no se limita a 
administrar lo que existe: crea visiones de futuro que inspiran a los 
docentes a superar sus propias expectativas, construye culturas de 
aprendizaje profesional que trascienden la individualidad, desafía el 
status quo con argumentos pedagógicos sólidos y acompaña los 
procesos de cambio con la sensibilidad emocional necesaria para 
gestionar la incertidumbre y la resistencia que inevitablemente 
generan. Gestión del cambio en instituciones educativas (2024) 
demuestra que las instituciones dirigidas por líderes con perfil 
transformacional muestran mayor disposición al riesgo pedagógico 
calculado, mayor cohesión del equipo docente y mejores indicadores 
de satisfacción profesional que aquellas gobernadas por estilos de 
liderazgo más administrativos o coercitivos. 

En el contexto ecuatoriano, el directivo escolar enfrenta una 
tensión estructural que condiciona significativamente su capacidad de 
ejercer liderazgo transformacional: la sobrecarga administrativa que 
genera la gestión burocrática del sistema deja escaso tiempo y energía 
para las funciones de liderazgo pedagógico. Un rector ecuatoriano 
promedio dedica la mayor parte de su jornada laboral a la gestión de 
trámites, la supervisión de cumplimiento normativo y la atención de 
conflictos administrativos, con poco espacio para la observación de 
clases, el diálogo pedagógico con los docentes o el diseño de proyectos 
de mejora institucional. Revertir esta priorización requiere tanto una 
reforma de las cargas administrativas impuestas a los directivos desde 
el sistema central como un desarrollo profesional específico en 
liderazgo pedagógico que actualmente no está sistemáticamente 
garantizado por la formación inicial ni por la formación continua para 
directivos en Ecuador. 
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3.4.2. Gestión de Equipos Docentes Innovadores 

La gestión eficaz de equipos docentes innovadores requiere 
competencias de liderazgo que van más allá de la administración de 
horarios y la supervisión del cumplimiento curricular. Implica la 
capacidad de identificar las fortalezas pedagógicas de cada docente y 
distribuir responsabilidades en función de ellas; de crear espacios de 
colaboración genuina que no se reduzcan a reuniones de coordinación 
administrativa; de mediar en los conflictos inevitables que surgen 
cuando personas con distintas concepciones pedagógicas trabajan 
juntas en un proyecto común; y de sostener la motivación y el 
compromiso del equipo en los momentos de dificultad e 
incertidumbre. Palacios-Núñez et al. (2021) señalan que los equipos 
docentes más innovadores no son los formados por los docentes 
individualmente más talentosos, sino los que han desarrollado altos 
niveles de confianza mutua, complementariedad de competencias y 
capacidad de aprendizaje colectivo a partir de la reflexión sistemática 
sobre la práctica compartida. 
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3.4.3. Cultura de Mejora Continua 

La mejora continua en educación, inspirada en el concepto de 
kaizen de la gestión japonesa de calidad, propone que el progreso 
institucional más sólido y duradero no viene de grandes reformas 
disruptivas sino de pequeñas mejoras sistemáticas y acumulativas en 
los procesos cotidianos de enseñanza y aprendizaje. Una cultura de 
mejora continua se caracteriza por la institucionalización de ciclos 
regulares de planificación, implementación, evaluación y ajuste en 
todos los niveles de la institución educativa; por la valoración de los 
datos sobre el aprendizaje de los estudiantes como insumo principal 
para las decisiones pedagógicas; y por una actitud colectiva que 
considera que el desempeño actual, por bueno que sea, siempre puede 
mejorar con reflexión sistemática y esfuerzo coordinado. González-
García (2020) documenta que las instituciones con culturas de mejora 
continua consolidadas mantienen niveles de calidad pedagógica más 
estables y resilientes ante las perturbaciones externas que aquellas 
cuya mejora depende de iniciativas puntuales y de la motivación 
individual de docentes excepcionales. 

3.4.4. Toma de Decisiones Basada en Evidencia Institucional 

La toma de decisiones basada en evidencia institucional es una 
práctica de liderazgo que transforma los datos disponibles en la 
institución (resultados de aprendizaje, indicadores de asistencia y 
permanencia, percepciones de estudiantes y familias, registros de 
evaluación docente) en información pedagógicamente accionable que 
orienta las decisiones sobre prioridades de mejora, asignación de 
recursos y diseño de programas de formación. Este enfoque contrasta 
con la toma de decisiones basada en la intuición, la tradición o la 
presión política, que ha caracterizado históricamente la gestión 
educativa en muchos contextos latinoamericanos. Flores et al. (2022) 
señalan que los sistemas con mayor capacidad de usar datos para la 
mejora educativa no son necesariamente los que tienen más datos 
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disponibles, sino los que han desarrollado la competencia analítica y la 
cultura de interrogación de los datos con propósito pedagógico claro. 

3.4.5. Evaluación Institucional del Cambio 

La evaluación institucional del cambio es el mecanismo 
mediante el cual una institución educativa determina si sus procesos 
de innovación están produciendo los efectos deseados en el 
aprendizaje de los estudiantes, en el desarrollo profesional de los 
docentes y en la calidad del entorno educativo. Esta evaluación no 
debe confundirse con la evaluación externa que realizan las entidades 
de regulación y acreditación, aunque ambas son complementarias: la 
evaluación institucional del cambio es un proceso interno, continuo y 
orientado principalmente al aprendizaje organizacional y no a la 
rendición de cuentas. Portero y Medina (2025) advierten que muchas 
instituciones ecuatorianas implementan innovaciones sin definir 
previamente indicadores claros de éxito y sin diseñar mecanismos de 
recogida de evidencia que permitan determinar objetivamente si la 
innovación está funcionando. Esta ausencia de evaluación interna del 
cambio convierte a la innovación en una apuesta ciega que puede 
sostenerse por entusiasmo inicial, pero que no puede aprender de sus 
propios resultados ni justificar su continuidad con argumentos 
pedagógicos sólidos. 
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3.5. Políticas y Marcos de Innovación Educativa 

Las políticas educativas son el entorno normativo y 
programático en el que se inscriben todos los esfuerzos de innovación 
pedagógica, tanto los que emergen desde las instituciones como los 
que se impulsan desde el sistema central. Comprender estos marcos 
políticos no es una preocupación exclusiva de los gestores y 
administradores del sistema; es una competencia de todo profesional 
educativo que aspire a actuar con eficacia en un contexto institucional 
complejo. Los docentes que ignoran el marco normativo que regula su 
práctica frecuentemente subutilizan los espacios de autonomía 
pedagógica que ese marco les concede, o bien actúan dentro de esos 
espacios sin la conciencia de su significado y sus límites. Conocer las 
políticas educativas vigentes, sus fundamentos, sus potencialidades y 
sus restricciones, es una condición de la agencia pedagógica 
informada que cualquier docente innovador necesita desarrollar. 

3.5.1. Políticas Educativas Contemporáneas 

Las políticas educativas contemporáneas que afectan al 
sistema educativo ecuatoriano provienen de múltiples escalas: global, 
regional, nacional y local. En la escala global, la Agenda 2030 de las 
Naciones Unidas con su Objetivo de Desarrollo Sostenible 4 
(educación de calidad inclusiva y equitativa para todos) establece un 
marco de aspiraciones y compromisos que orienta las prioridades de 
política educativa de los países miembros, incluyendo Ecuador. En la 
escala regional, los acuerdos de la Organización de Estados 
Iberoamericanos (OEI) y los programas de la OREALC-UNESCO ofrecen 
marcos técnicos y financieros que determinan las estrategias 
nacionales. En la escala nacional, la LOEI y su reglamento, junto con 
los planes nacionales de desarrollo y los acuerdos ministeriales 
sectoriales, constituyen el armazón normativo que regula directamente 
el funcionamiento del sistema. La tabla 11 sintetiza las principales 



 

98 

 

políticas educativas contemporáneas relevantes para la innovación en 
Ecuador, con análisis de su relación con la transformación pedagógica. 

Tabla 11: Políticas educativas contemporáneas relevantes para la innovación en el sistema educativo ecuatoriano 

Políticas educativas contemporáneas relevantes para la innovación en el 
sistema educativo ecuatoriano 

Política educativa Organismo 
impulsor 

Objetivo 
estratégico 

Relación con la innovación 
educativa en Ecuador 

Agenda 2030   
ODS 4: Educación de 
calidad 

ONU / 
UNESCO 

Garantizar una 
educación inclusiva, 
equitativa y de 
calidad para todos 

Marco orientador de las 
políticas del MINEDUC; 
criterio de referencia para 
evaluaciones nacionales e 
internacionales de la 
educación ecuatoriana 

Plan Nacional de 
Desarrollo Ecuador 
2021-2025 

Gobierno 
Nacional del 
Ecuador 

Mejorar la cobertura, 
calidad y pertinencia 
del sistema 
educativo nacional 

Incluye metas específicas de 
reducción del analfabetismo 
digital, mejora de 
infraestructura tecnológica 
escolar y formación docente 
continua 

Recomendación 
sobre ética de la IA 
en educación 

UNESCO 
(2021) 

Orientar el uso ético, 
equitativo e inclusivo 
de la IA en los 
sistemas educativos 

Referente para la 
incorporación responsable 
de herramientas de IA en 
aulas ecuatorianas; base 
para políticas de protección 
de datos de menores 

Ley Orgánica de 
Educación 
Intercultural (LOEI) 

Asamblea 
Nacional del 
Ecuador 

Regular el sistema 
educativo 
ecuatoriano 
garantizando la 
interculturalidad, la 
inclusión y la calidad 

Marco normativo que 
establece los derechos y 
obligaciones de todos los 
actores del sistema; define 
las condiciones para la 
innovación curricular y 
pedagógica 

Política de 
Educación Digital 
MINEDUC 2023 

Ministerio de 
Educación 
del Ecuador 

Fortalecer las 
competencias 
digitales de 
docentes y 
estudiantes en todos 
los niveles del 
sistema 

Impulsa la formación 
docente en herramientas 
digitales, la dotación de 
infraestructura tecnológica y 
el diseño de recursos 
educativos digitales en 
español 

Nota. Elaboración propia basada en UNESCO (2019), UNESCO (2024) y 
Gestión del cambio en instituciones educativas (2024). 
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El análisis de las políticas presentadas en la tabla 11 revela una 

tensión productiva que caracteriza el campo de la política educativa 

ecuatoriana: la coexistencia de marcos globales de referencia (ODS 4, 

recomendaciones UNESCO) con realidades nacionales que no siempre 

están en condiciones de responder a las aspiraciones de esos marcos. 

Esta tensión no debe leerse como algo sin solución, sino como motor 

de la reflexión crítica sobre las condiciones de posibilidad de la 

innovación en el contexto específico de Ecuador. Las políticas globales 

ofrecen orientaciones valiosas y recursos de cooperación que el país 

puede aprovechar; pero su traducción local requiere un proceso de 

contextualización que reconozca las particularidades del sistema 

educativo ecuatoriano, sus fortalezas y sus vulnerabilidades 

estructurales, y que ponga en el centro las necesidades de los 

estudiantes y docentes reales que pueblan las aulas del país. 

3.5.2. Normativas para la Innovación 

Las normativas que regulan la innovación educativa en Ecuador 

configuran un marco jurídico que simultáneamente habilita y limita las 

posibilidades de transformación. Comprender este marco no es una 

preocupación exclusiva de los juristas o los administradores del 

sistema: es una competencia profesional de todo docente que aspire a 

innovar con legitimidad institucional y sin exponerse a sanciones 

derivadas del incumplimiento involuntario de disposiciones que 

desconoce. La tabla 12 presenta las normativas más relevantes para la 

innovación pedagógica en Ecuador, con análisis de sus implicaciones 

específicas para la práctica docente e institucional. 
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Tabla 12: Normativas para la innovación educativa en Ecuador: alcance e implicaciones para la práctica pedagógica 

Normativas para la innovación educativa en Ecuador: alcance e implicaciones 
para la práctica pedagógica 

Normativa Ámbito de 
aplicación 

Implicación para la innovación educativa 
en Ecuador 

Reglamento General 
a la LOEI (Decreto 
Ejecutivo 1241) 

Sistema educativo 
nacional, todos los 
niveles 

Establece los procedimientos para la 
actualización curricular, la evaluación 
docente y la gestión institucional; regula las 
condiciones en que pueden introducirse 
innovaciones pedagógicas en las 
instituciones 

Acuerdo Ministerial 
0020-12 — Currículo 
Nacional 2016 

EGB y Bachillerato 
General Unificado 

Define los estándares curriculares, las 
destrezas con criterio de desempeño y los 
criterios de evaluación que enmarcan la 
autonomía pedagógica de los docentes e 
instituciones 

Acuerdo Ministerial 
0295-13 — 
Educación inclusiva 

Instituciones de 
educación regular 
con estudiantes con 
NEE 

Regula las adaptaciones curriculares, los 
recursos de apoyo y las responsabilidades 
institucionales para la atención educativa de 
estudiantes con necesidades educativas 
especiales 

Ley Orgánica de 
Protección de Datos 
Personales (LOPDP) 

Todos los sectores, 
incluyendo el 
educativo 

Regula el uso, almacenamiento y tratamiento 
de datos personales, incluyendo los datos 
educativos de menores generados por 
plataformas digitales y sistemas de analítica 
del aprendizaje 

Estándares de 
calidad educativa 
MINEDUC 2022 

Gestión escolar e 
instituciones 
educativas 

Define criterios de calidad para la gestión 
pedagógica, el liderazgo directivo y el 
desempeño docente, creando un marco de 
referencia para evaluar y promover la 
innovación institucional 

Nota. Elaboración propia basada en Gestión del cambio en instituciones 
educativas (2024), UNESCO (2019) y Palacios-Núñez et al. (2021). 
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Las normativas sistematizadas en la tabla 12 configuran un 

marco que, bien comprendido, no es el obstáculo a la innovación que 

muchos docentes perciben, sino la condición de su legitimidad 

institucional. La LOEI y su reglamento, por ejemplo, contemplan 

explícitamente la autonomía pedagógica de las instituciones para 

adaptar el currículo nacional a sus contextos específicos, siempre que 

se respeten los estándares mínimos de calidad definidos 

centralmente. Esta autonomía curricular, cuando es ejercida con 

conocimiento de sus alcances y sus límites, ofrece espacios 

considerables para la innovación pedagógica sin necesidad de 

transgredir el marco normativo. El problema frecuente es que muchos 

directivos y docentes ecuatorianos desconocen la extensión real de 

esa autonomía y, por precaución excesiva o por desconocimiento, se 

autoimponen restricciones que el propio marco legal no establece. 

3.5.3. Programas Institucionales de Innovación 

Los programas institucionales de innovación son iniciativas 

formalizadas que, con apoyo financiero, técnico o normativo de 

organismos del Estado, agencias de cooperación o alianzas público-

privadas, buscan promover la transformación pedagógica a escala en 

el sistema educativo. Su relevancia radica en que ofrecen recursos 

(materiales, formativos, tecnológicos) que las instituciones 

individuales difícilmente podrían generar por sus propios medios, y en 

que crean redes de colaboración y aprendizaje entre instituciones que 

potencian la difusión de buenas prácticas. La tabla 13 presenta los 

programas de mayor relevancia para la innovación educativa en el 

Ecuador contemporáneo, con análisis de su alcance e impacto 

documentado. 
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Tabla 13: Programas institucionales de innovación educativa en Ecuador: alcance, objetivo e impacto 

Programas institucionales de innovación educativa en Ecuador: alcance, 
objetivo e impacto 

Programa o 
iniciativa 

Institución 
responsable Objetivo pedagógico 

Alcance e impacto en el 
sistema educativo 

ecuatoriano 

Escuelas del 
Milenio 

MINEDUC 
Ecuador 

Crear instituciones 
educativas de alta 
calidad con 
infraestructura 
tecnológica avanzada 
en zonas rurales y 
periurbanas 

Más de 300 Unidades 
Educativas del Milenio 
implementadas; impacto 
positivo documentado en 
acceso, permanencia y calidad 
educativa en territorios 
históricamente desatendidos 

Proyecto 
Educación 
para Todos — 
PROMECEB 

MINEDUC / 
Banco 
Mundial 

Mejorar la calidad y 
equidad de la 
educación básica en 
zonas de alta 
vulnerabilidad 
socioeducativa 

Financió renovación curricular, 
formación docente y dotación 
de materiales en provincias con 
mayores índices de pobreza 
educativa del Ecuador 

Programa de 
Formación 
Continua 
Docente — 
UNAE 

Universidad 
Nacional de 
Educación 
del Ecuador 

Fortalecer las 
competencias 
pedagógicas, 
investigativas y 
digitales de los 
docentes en servicio 

Programa de alternancia teoría-
práctica que ha formado a miles 
de docentes en todo el territorio 
nacional desde 2016; modelo 
reconocido internacionalmente 

Iniciativa 
UNESCO de 
Educación 
Digital para 
América Latina 

UNESCO / 
OREALC 

Apoyar la integración 
de tecnologías digitales 
en los sistemas 
educativos 
latinoamericanos con 
enfoque de equidad 

Ecuador participa activamente 
en los marcos regionales de 
competencias digitales 
docentes y en la producción de 
recursos educativos abiertos en 
español 

Programa de 
Innovación 
Pedagógica 
SENESCYT 

Secretaría de 
Educación 
Superior, 
Ciencia, 
Tecnología e 
Innovación 

Fomentar proyectos de 
innovación educativa 
en la educación 
superior ecuatoriana 
con financiamiento 
concursable 

Ha financiado proyectos de 
innovación curricular, 
laboratorios pedagógicos y 
experiencias de aprendizaje 
experiencial en universidades 
públicas y privadas del Ecuador 

Nota. Elaboración propia basada en González-García (2020), Palacios-Núñez 
et al. (2021) y UNESCO (2024). 
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El análisis comparado de los programas presentados en la tabla 
13 permite extraer una lección pedagógica de primer orden para el 
contexto ecuatoriano: los programas con mayor impacto sostenido son 
aquellos que combinan la provisión de recursos materiales con el 
desarrollo de capacidades institucionales. Las Escuelas del Milenio, a 
pesar de las críticas que han recibido por su diseño centralizador y por 
las tensiones que generaron en comunidades que no fueron 
suficientemente consultadas, han demostrado que la provisión de 
infraestructura tecnológica de calidad, cuando va acompañada de 
formación docente y de un proyecto pedagógico institucional 
coherente, puede transformar significativamente las trayectorias 
educativas de estudiantes en territorios históricamente 
marginalizados. El Programa de Formación Continua Docente de la 
UNAE, por su parte, representa el esfuerzo más sistemático y 
fundamentado pedagógicamente para desarrollar las competencias 
profesionales de los docentes en servicio, aunque su alcance territorial 
sigue siendo insuficiente para la magnitud del desafío formativo que 
enfrenta el país. 

3.5.4. Financiamiento y Sostenibilidad 

El financiamiento de la innovación educativa es una condición 
material necesaria pero no suficiente para su éxito. Los recursos 
económicos permiten adquirir infraestructura, contratar formadores, 
diseñar materiales y crear las condiciones básicas para la 
experimentación pedagógica; pero no pueden comprar la motivación 
intrínseca de los docentes, la confianza institucional que posibilita el 
riesgo pedagógico calculado ni la cultura de aprendizaje continuo que 
sostiene la innovación a largo plazo. Ecuador ha experimentado en la 
última década ciclos de expansión y contracción del gasto educativo 
que han afectado directamente la continuidad de los programas de 
innovación: el período de inversión sostenida entre 2008 y 2014, que 
financió la construcción de las Escuelas del Milenio y la expansión de 
la oferta universitaria pública, fue seguido de un período de austeridad 
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fiscal que obligó a reducir o discontinuar varios programas de 
formación docente y de dotación tecnológica. Esta ciclicidad del 
financiamiento es uno de los obstáculos más serios para la 
sostenibilidad de la innovación educativa en el país. 
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3.5.5. Evaluación de Impacto Educativo en Sistemas Educativos 

La evaluación de impacto de las políticas y programas de 
innovación educativa es una práctica que los sistemas educativos 
latinoamericanos han tardado en desarrollar con rigor metodológico 
suficiente. Durante décadas, la evaluación del impacto se redujo al 
monitoreo de indicadores de cobertura (número de estudiantes 
matriculados, número de docentes capacitados, número de aulas 
equipadas) sin examinar sistemáticamente si esos insumos y procesos 
se traducían en mejoras reales en el aprendizaje de los estudiantes. 
Flores et al. (2022) documentan que la evidencia más sólida sobre el 
impacto de la innovación educativa proviene de diseños de evaluación 
que combinan indicadores cuantitativos de desempeño académico 
con análisis cualitativos de los procesos pedagógicos y de las 
percepciones de los actores involucrados, reconociendo que la 
complejidad del aprendizaje no puede reducirse a un único número. 
Para Ecuador, el desarrollo de una cultura de evaluación de impacto en 
todos los niveles del sistema educativo es una tarea urgente que 
requiere inversión en competencias de investigación educativa en las 
instituciones universitarias y en los propios equipos técnicos del 
MINEDUC. 

La evaluación de impacto bien diseñada no es solo un 
instrumento de rendición de cuentas hacia los financiadores: es un 
mecanismo de aprendizaje institucional que permite al sistema ajustar 
sus estrategias en función de la evidencia generada, identificar las 
condiciones en que las innovaciones funcionan y aquellas en que 
fracasan, y distribuir los recursos de manera más equitativa y eficiente. 
Portero y Medina (2025) señalan que los sistemas educativos que 
aprenden de su propia experiencia de manera sistemática son 
considerablemente más resilientes ante las perturbaciones externas 
que aquellos que acumulan innovaciones sin evaluar su efectividad y, 
por tanto, sin aprender de sus errores ni de sus aciertos. La evaluación 
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de impacto, en este sentido, no es el final del ciclo de la innovación 
educativa, sino el inicio del siguiente ciclo de mejora. 

El análisis de los entornos de innovación educativa 
desarrollado a lo largo de este capítulo pone de manifiesto una 
conclusión que tiene implicaciones profundas para la comprensión de 
la transformación educativa: innovar en educación no es un acto 
individual sino un proceso colectivo, no es un evento sino una cultura, 
no es una tecnología sino una disposición reflexiva hacia la práctica. 
Los ecosistemas de aprendizaje, las tecnologías educativas, los 
espacios innovadores, los liderazgos transformadores y los marcos 
políticos no son variables independientes que operan en paralelo, sino 
componentes de un sistema complejo cuya coherencia interna 
determina la capacidad de generar y sostener transformaciones 
pedagógicas genuinas. 

Para Ecuador, la reflexión sobre estos entornos de innovación 
conduce inevitablemente a una pregunta que este libro no puede ni 
pretende responder por sí solo: ¿cómo construir ecosistemas 
educativos que sean simultáneamente rigurosos en sus estándares de 
calidad, equitativos en sus condiciones de acceso, pertinentes en su 
respuesta a la diversidad cultural y lingüística del país, y sostenibles en 
el tiempo más allá de los ciclos políticos? Esta pregunta no tiene una 
respuesta técnica. Tiene, en cambio, una respuesta política, ética y 
pedagógica que debe ser construida colectivamente por docentes, 
directivos, familias, comunidades, investigadores y responsables de 
política pública en un diálogo genuino y sostenido. El capítulo siguiente 
abordará la evaluación de los procesos pedagógicos y de la innovación 
como el mecanismo que permite al sistema aprender de su propia 
experiencia y avanzar hacia esa respuesta.
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CAPÍTULO 4: Evaluación de los Procesos Pedagógicos y la 
Innovación 

La evaluación educativa ha ocupado históricamente una 
posición paradójica en los sistemas escolares latinoamericanos: 
omnipresente en su dimensión calificadora y, al mismo tiempo, 
frecuentemente ausente como práctica reflexiva orientada a mejorar el 
aprendizaje. Durante décadas, evaluar en las aulas ecuatorianas 
significó fundamentalmente asignar una nota al desempeño del 
estudiante al final de un período, con criterios muchas veces implícitos, 
instrumentos de dudosa validez y escasa conexión entre los resultados 
obtenidos y las decisiones pedagógicas subsiguientes. Esta 
concepción de la evaluación como acto de medición y certificación, 
desvinculado del proceso de enseñanza-aprendizaje, ha sido 
ampliamente cuestionada por la investigación educativa 
contemporánea, que demuestra de manera consistente que la 
evaluación más poderosa pedagógicamente no es la que ocurre al final 
del aprendizaje, sino la que se integra en cada momento del proceso 
para orientar, ajustar y enriquecer la experiencia formativa de cada 
estudiante. 

Este cuarto capítulo aborda la evaluación desde una 
perspectiva radicalmente distinta a la tradición calificadora: la 
entiende como el conjunto de prácticas mediante las cuales docentes, 
estudiantes, instituciones y sistemas educativos generan información 
pertinente sobre la calidad de los procesos de aprendizaje y de 
innovación pedagógica, con el propósito de tomar decisiones que los 
mejoren. Desde esta perspectiva, la evaluación no es el final del 
proceso pedagógico sino uno de sus momentos más creativos y 
transformadores: el momento en que el sistema aprende sobre sí 
mismo, identifica sus fortalezas y sus limitaciones, y genera el 
conocimiento necesario para avanzar. Uso de la inteligencia artificial 
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en la evaluación formativa (2025) documenta que la implementación 
responsable de nuevas herramientas evaluativas, incluyendo las 
mediadas por inteligencia artificial, fortalece significativamente la 
calidad del proceso educativo cuando se articula con criterios 
pedagógicos claros y con una cultura institucional que valore el 
aprendizaje sobre la calificación. 

Las cinco secciones que articulan el capítulo examinan, en 
progresión desde el nivel del aula hasta el nivel sistémico: la evaluación 
del aprendizaje de los estudiantes en sus distintas modalidades y 
propósitos; la evaluación de las estrategias didácticas utilizadas por 
los docentes; la evaluación de los entornos de innovación en que se 
desarrolla el proceso pedagógico; la analítica de datos educativos 
como herramienta de comprensión y mejora sistémica; y las 
innovaciones en los propios instrumentos y prácticas de evaluación 
que están transformando este campo en el Ecuador y en 
Latinoamérica. En cada sección, el análisis combina el rigor conceptual 
con la evidencia empírica disponible y con la mirada crítica sobre las 
condiciones reales del sistema educativo nacional, sin perder de vista 
que toda evaluación, en última instancia, es un acto pedagógico y ético 
que tiene consecuencias directas sobre las trayectorias de vida de los 
estudiantes. 

4.1. Evaluación del Aprendizaje 

La evaluación del aprendizaje es la práctica pedagógica más 
frecuente y, paradójicamente, la más compleja en el ejercicio docente 
cotidiano. Su complejidad no reside en la dificultad técnica de construir 
instrumentos de medición, sino en la necesidad de articular 
coherentemente los propósitos evaluativos, los objetos de evaluación, 
los métodos de recogida de evidencia, los criterios de valoración y los 
usos pedagógicos de los resultados obtenidos. Cuando alguno de 
estos componentes falla o queda desarticulado de los demás, la 
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evaluación puede convertirse en un poderoso instrumento de 
reproducción de desigualdades: favorece a quienes dominan los 
códigos culturales en que se expresan los instrumentos 
convencionales de evaluación y penaliza a quienes, siendo igualmente 
competentes, no tienen acceso a esos códigos por razones de origen 
socioeconómico, lingüístico o cultural. Impacto de la inteligencia 
artificial en los métodos de evaluación (2023) señala que este riesgo se 
extiende también a los nuevos sistemas de evaluación digital, cuyos 
algoritmos pueden reproducir sesgos presentes en los datos de 
entrenamiento si no son diseñados y supervisados con criterios 
explícitos de equidad. 

4.1.1. Tipos de Evaluación Educativa 

La taxonomía de los tipos de evaluación educativa ha sido 
objeto de elaboración teórica desde múltiples perspectivas y con 
distintos criterios de clasificación. Según el momento en que se 
produce en el proceso de aprendizaje, la evaluación puede ser 
diagnóstica (antes del proceso, para identificar conocimientos previos 
y planificar la enseñanza), formativa (durante el proceso, para 
monitorear el aprendizaje y ajustar la enseñanza) o sumativa (al final del 
proceso, para certificar el nivel de logro alcanzado). Según el agente 
que la realiza, puede ser heteroevaluación (el docente evalúa al 
estudiante), coevaluación (estudiantes se evalúan mutuamente) o 
autoevaluación (el estudiante se evalúa a sí mismo). Según su 
referente, puede ser normativa (compara el desempeño del estudiante 
con el de sus pares) o criterial (compara el desempeño del estudiante 
con estándares o criterios predefinidos). La figura 10 sintetiza esta 
tipología en un esquema relacional que evidencia los vínculos entre los 
distintos tipos de evaluación y sus funciones pedagógicas específicas. 
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Figura 10: Tipología de la evaluación educativa: criterios de clasificación y funciones pedagógicas 

Tipología de la evaluación educativa: criterios de clasificación y funciones 
pedagógicas 

 
Nota. Elaboración propia basada en Evaluación formativa con inteligencia 
artificial (2025), Uso de la IA en la evaluación formativa (2025) e Impacto de la 
IA en los métodos de evaluación (2023). 
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La tipología representada en la figura 10 no debe leerse como 
un catálogo de opciones mutuamente excluyentes, sino como un mapa 
de posibilidades evaluativas que el docente debe saber articular de 
manera coherente en función de los propósitos pedagógicos de cada 
momento. Lo que resulta pedagógicamente más significativo en este 
esquema es la ipsativa, un tipo de evaluación que, pese a contar con 
sólido sustento en la investigación sobre motivación y aprendizaje, 
tiene escasa presencia en la práctica evaluativa ecuatoriana: comparar 
el desempeño actual del estudiante con su propio desempeño anterior 
centra la atención en el progreso individual y no en la comparación con 
los pares, lo que resulta especialmente valioso en aulas muy 
heterogéneas donde la evaluación normativa puede generar efectos 
desmoralizadores en los estudiantes con menores puntos de partida. 
La incorporación sistemática de la evaluación ipsativa en las prácticas 
docentes ecuatorianas representaría un avance significativo hacia una 
evaluación más justa, motivadora y orientada al aprendizaje profundo. 

4.1.2. Evaluación Formativa y Sumativa 

La distinción entre evaluación formativa y sumativa, 
introducida por Scriven en 1967 y profundamente desarrollada por 
Black y Wiliam en su influyente síntesis de 1998, constituye uno de los 
conceptos más fértiles y más debatidos en la literatura evaluativa 
contemporánea. La evaluación formativa no se define por el momento 
en que ocurre ni por el tipo de instrumento utilizado, sino por el uso que 
se hace de la información generada: es formativa cuando la evidencia 
sobre el aprendizaje del estudiante se utiliza activamente para adaptar 
la enseñanza con el propósito de mejorar ese aprendizaje. Esta 
definición tiene una consecuencia crucial: cualquier instrumento 
puede ser formativo o sumativo según el uso que se haga de sus 
resultados. Un examen final es, en principio, sumativo; pero si sus 
resultados se analizan para identificar patrones de error sistemático 
que orienten la planificación del siguiente curso, adquiere una función 
formativa. Una actividad de clase puede ser, en principio, formativa; 
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pero si sus resultados se utilizan exclusivamente para asignar una nota 
sin que generen ninguna retroalimentación ni ajuste pedagógico, pierde 
su potencial formativo. 

Uso de la inteligencia artificial en la evaluación formativa (2025) 
documenta una relación positiva fuerte entre la implementación de IA 
en la evaluación formativa y la mejora del desempeño académico de 
los estudiantes, con un coeficiente de correlación de 0,755 (p < 0,001), 
señalando que la frecuencia y calidad de la retroalimentación, la 
organización de contenidos y la motivación hacia el aprendizaje son los 
factores más consistentemente asociados con esta mejora. Para 
Ecuador, donde la retroalimentación escrita individualizada por parte 
del docente es frecuentemente inviable por las altas ratios estudiante-
docente (especialmente en EGB), las herramientas de evaluación 
formativa mediadas por tecnología representan una oportunidad real 
de democratizar el acceso a la retroalimentación de calidad, siempre 
que su implementación sea pedagógicamente supervisada y no 
delegada acríticamente a los algoritmos. 
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4.1.3. Evaluación Auténtica 

La evaluación auténtica emerge como respuesta crítica a los 
instrumentos convencionales de evaluación, que tienden a medir la 
capacidad del estudiante para reproducir información 
descontextualizada en condiciones artificiales de examen. Su 
propósito es evaluar el desempeño del estudiante en tareas que 
replican o se aproximan genuinamente a los tipos de desafíos que 
encontrará en la vida real: diseñar un proyecto, resolver un problema 
sin respuesta única, producir un texto para una audiencia real, tomar 
decisiones éticas en situaciones de incertidumbre, trabajar en equipo 
bajo presión. Guamán y Espinoza (2022) señalan que la evaluación 
auténtica demanda del docente una inversión significativamente 
mayor en el diseño de las tareas y los criterios de valoración que la 
evaluación convencional, pero produce información pedagógicamente 
mucho más rica y un aprendizaje considerablemente más transferible. 
En Ecuador, su implementación sistemática enfrenta la resistencia de 
un sistema que todavía organiza gran parte de su lógica institucional en 
torno a las pruebas estandarizadas del INEVAL como referente 
principal de la calidad educativa. 

Una condición fundamental de la evaluación auténtica es la 
transparencia de los criterios de valoración: los estudiantes deben 
conocer con anticipación qué se espera de ellos, qué dimensiones de 
su desempeño serán valoradas y con qué estándares de calidad. La 
rúbrica analítica es el instrumento más adecuado para esta 
transparencia, pues descompone el desempeño esperado en 
dimensiones explícitas, describe con precisión los distintos niveles de 
logro en cada dimensión y proporciona al estudiante un mapa claro de 
hacia dónde debe dirigir sus esfuerzos de mejora. Herrera Gutiérrez y 
Villafuerte Álvarez (2023) documentan que el uso sistemático de 
rúbricas en la evaluación auténtica produce mejoras significativas no 
solo en la calidad de los productos entregados por los estudiantes, sino 



 

115 

 

también en su capacidad de autoevaluación y en su disposición a 
revisar y mejorar su trabajo antes de la entrega final. 

4.1.4. Instrumentos de Evaluación 

 

La selección y el diseño de instrumentos de evaluación son 
decisiones pedagógicas de primera importancia que tienen 
consecuencias directas sobre la validez de la información generada, la 
equidad del proceso evaluativo y el tipo de aprendizaje que 
implícitamente se promueve. Un instrumento de evaluación es válido 
cuando mide efectivamente lo que pretende medir; es confiable 
cuando produce resultados consistentes en condiciones similares; y es 
equitativo cuando sus condiciones de aplicación y su lenguaje no 
generan ventajas artificiales para determinados grupos de estudiantes. 
Evaluación formativa con inteligencia artificial en contextos educativos 
(2025) señala que la combinación de instrumentos de evaluación 
convencionales con herramientas digitales de retroalimentación 
inmediata produce una arquitectura evaluativa más robusta que la 
dependencia exclusiva de cualquiera de los dos enfoques. La tabla 14 
presenta los principales instrumentos de evaluación disponibles para 
el docente ecuatoriano contemporáneo, con análisis de sus 
características, competencias que evalúan y contextos de aplicación 
pertinentes. 
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Tabla 14: Instrumentos de evaluación educativa: tipos, competencias evaluadas y aplicación contextualizada en Ecuador 
Instrumentos de evaluación educativa: tipos, competencias evaluadas y 
aplicación contextualizada en Ecuador 

Instrumento de 
evaluación 

Tipo de 
evaluación 

Competencias que 
evalúa 

Aplicación contextualizada 
en el Ecuador 

Rúbrica analítica Formativa y 
sumativa 

Pensamiento crítico, 
producción escrita, 
desempeño oral, 
trabajo colaborativo 

Ampliamente utilizada en 
universidades ecuatorianas; 
en expansión en bachillerato 
técnico y BGU con enfoque por 
competencias 

Portafolio de 
aprendizaje 

Formativa y 
auténtica 

Reflexión 
metacognitiva, 
progreso del 
aprendizaje, 
autoregulación, 
creación de productos 

Implementado en programas 
de formación docente de la 
UNAE y en colegios con 
enfoque de aprendizaje 
basado en proyectos 

Prueba de 
desempeño o 
tarea auténtica 

Auténtica y 
sumativa 

Aplicación en 
contextos reales, 
resolución de 
problemas, 
transferencia del 
aprendizaje 

Incorporada en las destrezas 
con criterio de desempeño del 
Currículo Nacional 2016 del 
MINEDUC 

Lista de cotejo Formativa 

Procedimientos, 
habilidades técnicas, 
secuencias de pasos, 
actitudes observables 

Frecuente en bachillerato 
técnico y en evaluación de 
prácticas de laboratorio en 
ciencias 

Cuestionario en 
línea adaptativo 

Diagnóstica 
y formativa 

Conocimiento 
conceptual, 
comprensión, memoria 
de largo plazo con 
retroalimentación 
inmediata 

Implementado en plataformas 
LMS (Moodle, Google Forms, 
Quizizz) con uso creciente en 
EGB Superior y bachillerato 

Debate 
argumentado y 
foro académico 

Formativa y 
auténtica 

Argumentación, 
pensamiento crítico, 
comunicación oral, 
escucha activa, 
ciudadanía 

Utilizado en Ciencias Sociales, 
Filosofía y Lengua en 
bachillerato; poco 
sistematizado en niveles 
inferiores 

Nota. Elaboración propia basada en Herrera Gutiérrez y Villafuerte Álvarez 
(2023), Evaluación formativa con IA (2025) e Impacto de la IA en los métodos 
de evaluación (2023). 
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La diversidad de instrumentos presentada en la tabla 14 refleja 
una realidad evaluativa contemporánea que muchos docentes 
ecuatorianos todavía no han incorporado plenamente en su práctica: la 
validez pedagógica de un instrumento de evaluación no depende de su 
antigüedad ni de su convencionalidad, sino de su coherencia con los 
objetivos de aprendizaje que se pretende evaluar y con las condiciones 
del contexto en que se aplica. El portafolio de aprendizaje, por ejemplo, 
es uno de los instrumentos con mayor potencial para el desarrollo de la 
metacognición y la reflexión sobre el propio aprendizaje, pero su 
implementación efectiva requiere que el docente dedique tiempo a 
guiar al estudiante en el proceso de selección y reflexión sobre sus 
producciones, algo que los sistemas educativos con alta presión de 
cobertura curricular dificultan estructuralmente. La diversificación de 
los instrumentos de evaluación no es, por tanto, simplemente una 
decisión técnica del docente individual: es una apuesta institucional 
que requiere condiciones de tiempo, formación y cultura evaluativa que 
el sistema educativo ecuatoriano debe crear de manera deliberada y 
sostenida. 

4.1.5. Retroalimentación Efectiva 

La retroalimentación es el componente de la evaluación 
formativa con mayor impacto documentado en el aprendizaje de los 
estudiantes. Hattie y Timperley, en su influyente revisión de la 
investigación sobre el efecto del feedback, identificaron que la 
retroalimentación efectiva opera en cuatro niveles: el nivel de la tarea 
(¿qué está bien y qué no?), el nivel del proceso (¿qué estrategia utilizó 
el estudiante y cómo puede mejorarla?), el nivel de la autorregulación 
(¿cómo puede el estudiante monitorear y gestionar su propio 
aprendizaje?) y el nivel del yo (comentarios sobre la persona más que 
sobre el desempeño). Su investigación demuestra que el nivel más 
efectivo pedagógicamente es el del proceso, y que el menos efectivo, e 
incluso potencialmente contraproducente, es el del yo, pues 
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comentarios como eres muy inteligente o lo hiciste bien, por vagas que 
parezcan, desvían la atención del estudiante desde las estrategias de 
aprendizaje hacia atributos personales que percibe como fijos e 
inamovibles. 

Crespo et al. (2024) documentan que la inteligencia artificial, 
específicamente herramientas como asistentes de escritura y sistemas 
de retroalimentación automatizada, puede asistir significativamente a 
los docentes en la provisión de retroalimentación más frecuente y 
detallada, especialmente en contextos de alta ratio estudiante-
docente. Sin embargo, advierten que la retroalimentación generada por 
IA debe ser revisada y personalizada por el docente antes de ser 
entregada al estudiante, pues los modelos de lenguaje pueden generar 
retroalimentaciones formalmente correctas, pero pedagógicamente 
superficiales, carentes de la comprensión del contexto específico del 
estudiante que un docente humano puede aportar. Para Ecuador, 
donde las ratios de 35 o más estudiantes por docente son frecuentes 
en muchas instituciones públicas, el apoyo tecnológico en la 
retroalimentación no es un lujo sino una necesidad pedagógica 
urgente, siempre que su implementación mantenga al docente como 
árbitro final de la calidad y la pertinencia del feedback entregado. 

4.2. Evaluación de Estrategias Didácticas 

La evaluación de las estrategias didácticas utilizadas por los 
docentes es una práctica de reflexión profesional que va más allá de la 
simple verificación de si los estudiantes aprendieron o no aprendieron: 
implica examinar sistemáticamente qué condiciones de la enseñanza 
contribuyeron al aprendizaje, cuáles lo obstaculizaron y cómo pueden 
modificarse para producir mejores resultados. Esta distinción es 
crucial: atribuir exclusivamente al estudiante los resultados del 
aprendizaje, sean positivos o negativos, es una postura pedagógica que 
exime al docente de su responsabilidad sobre el diseño de las 
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condiciones de enseñanza. La investigación educativa contemporánea 
ha demostrado de manera consistente que la calidad del diseño 
didáctico explica una proporción significativa de la varianza en los 
resultados de aprendizaje, independientemente de las características 
individuales de los estudiantes. González-García (2020) sostiene que 
los docentes más reflexivos son precisamente aquellos que someten 
sus propias estrategias didácticas a un escrutinio sistemático basado 
en evidencia del aprendizaje de sus estudiantes, y que esta disposición 
autocrítica es uno de los mejores predictores del desarrollo profesional 
continuo. 

4.2.1. Indicadores de Efectividad Pedagógica 

Los indicadores de efectividad pedagógica son variables 
observables o medibles que permiten determinar en qué medida las 
estrategias didácticas implementadas están produciendo los efectos 
de aprendizaje deseados. Su selección y definición no es una decisión 
técnica neutra: refleja concepciones sobre qué es el aprendizaje de 
calidad y qué aspectos de la práctica docente merecen ser 
monitoreados y valorados. Un sistema de indicadores centrado 
exclusivamente en los resultados de pruebas estandarizadas reduce 
implícitamente el concepto de calidad pedagógica a la capacidad de 
preparar a los estudiantes para rendir bien en exámenes, ignorando 
dimensiones del aprendizaje igualmente valiosas como el desarrollo 
del pensamiento crítico, la motivación intrínseca, la colaboración o la 
capacidad de transferir el conocimiento a contextos nuevos. La tabla 
15 propone un sistema de indicadores de efectividad pedagógica 
multidimensional y contextualizado para el sistema educativo 
ecuatoriano. 
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Tabla 15: Indicadores de efectividad pedagógica: dimensiones, fuentes de evidencia y criterios de valoración en Ecuador 

Indicadores de efectividad pedagógica: dimensiones, fuentes de evidencia y 
criterios de valoración en Ecuador 

Indicador Dimensión 
evaluada 

Fuente de evidencia Criterio de valoración en el 
contexto ecuatoriano 

Progreso del 
aprendizaje del 
estudiante 

Impacto en 
el 
aprendizaje 

Comparación de 
evaluaciones 
diagnóstica y 
sumativa; registros 
de desempeño en 
LMS 

Se espera un progreso 
estadísticamente 
significativo entre el 
diagnóstico inicial y el 
resultado final de cada 
unidad didáctica 

Grado de 
participación e 
implicación activa 

Motivación y 
compromiso 

Observación de aula, 
registros de 
participación en 
plataforma, 
autoevaluación del 
estudiante 

Porcentaje de estudiantes 
que completan 
voluntariamente actividades 
opcionales de 
profundización 

Coherencia entre 
objetivos, 
actividades y 
evaluación 

Diseño 
instruccional 

Análisis documental 
de la planificación; 
revisión por pares 
docentes; 
supervisión 
pedagógica 

Verificación de que cada 
objetivo declarado cuenta 
con al menos una actividad 
formativa y un instrumento 
de evaluación 
correspondiente 

Calidad y 
oportunidad de la 
retroalimentación 

Interacción 
pedagógica 

Encuestas a 
estudiantes; análisis 
de registros de 
devolución en 
plataformas digitales 

La retroalimentación debe 
ser específica, orientada a la 
mejora y entregada dentro de 
las 48 horas posteriores a la 
tarea 

Inclusión y equidad 
en el acceso al 
aprendizaje 

Justicia 
educativa 

Análisis de brechas 
de desempeño entre 
subgrupos; registros 
de adaptaciones 
curriculares 
implementadas 

Reducción progresiva de la 
brecha de desempeño entre 
estudiantes con y sin 
necesidades educativas 
especiales o con distintas 
condiciones 
socioeconómicas 

Nota. Elaboración propia basada en González-García (2020), Herrera Gutiérrez 
y Villafuerte Álvarez (2023) y Portero y Medina (2025). 
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El sistema de indicadores propuesto en la tabla 15 se distingue 
de los marcos de evaluación docente convencionales en dos aspectos 
fundamentales. En primer lugar, Integra la equidad como una 
dimensión evaluativa central, al reconocer que una estrategia didáctica 
no puede considerarse pedagógicamente efectiva si, pese a generar 
resultados positivos en términos promedio, profundiza las brechas 
entre estudiantes con distintos puntos de partida. Desde una 
perspectiva de justicia educativa, el éxito pedagógico no solo se mide 
por el rendimiento global, sino por su capacidad de reducir 
desigualdades y garantizar oportunidades de aprendizaje para todos. 
En segundo lugar, incluye la calidad y oportunidad de la 
retroalimentación como indicador autónomo, reflejando la evidencia 
consistente de que la retroalimentación es uno de los factores con 
mayor efecto en el aprendizaje y que su ausencia o su pobreza es uno 
de los fallos pedagógicos más frecuentes y menos visibilizados en el 
sistema educativo ecuatoriano. La aplicación de este sistema de 
indicadores en los procesos de acompañamiento pedagógico y de 
autoevaluación docente podría contribuir significativamente a elevar la 
calidad reflexiva del desarrollo profesional y a orientarlo hacia los 
aspectos de la práctica con mayor impacto en el aprendizaje. 

4.2.2. Análisis del Desempeño Estudiantil 

El análisis del desempeño estudiantil como insumo para la 
evaluación de las estrategias didácticas requiere ir más allá de la 
lectura superficial de los promedios grupales. Un promedio grupal alto 
puede ocultar una distribución bimodal en que una parte del grupo lo 
está haciendo muy bien y otra muy mal; puede reflejar la efectividad de 
la estrategia para estudiantes con determinados estilos cognitivos y no 
para otros; o puede ser el resultado de tareas con poca demanda 
cognitiva que miden memorización y no comprensión profunda. El 
análisis pedagógico del desempeño estudiantil implica examinar la 
distribución de los resultados, identificar los errores más frecuentes y 
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sistemáticos, comparar el desempeño antes y después de la 
implementación de una estrategia específica, y cruzar los resultados 
con variables de contexto (género, origen socioeconómico, lengua 
materna) para detectar sesgos en la efectividad diferencial de las 
estrategias utilizadas. 

Portero y Medina (2025) señalan que el análisis sistemático del 
desempeño estudiantil como práctica de reflexión docente es todavía 
poco frecuente en el sistema educativo ecuatoriano, donde el análisis 
de resultados se realiza principalmente al final de los períodos 
académicos con fines de reporteo institucional y rara vez como insumo 
para la revisión de las estrategias de enseñanza implementadas. Esta 
brecha entre la disponibilidad de datos de desempeño y su uso 
pedagógico refleja una carencia de formación docente en análisis de 
datos educativos que los programas de formación inicial y continua 
deben abordar con urgencia. La competencia de leer los datos del 
aprendizaje de los estudiantes con ojos pedagógicos, identificar 
patrones significativos y traducirlos en decisiones de ajuste didáctico 
es una de las más valiosas que puede desarrollar un docente 
profesional en el siglo XXI, y una de las que con mayor consistencia 
distingue a los docentes de alta efectividad de los de efectividad media 
o baja. 

4.2.3. Evaluación de la Aplicación de Metodologías Activas 

La evaluación de la aplicación de metodologías activas plantea 
desafíos específicos que los instrumentos de evaluación 
convencionales no están diseñados para abordar. Cuando el 
aprendizaje ocurre en el marco de un proyecto colaborativo, un debate 
argumentado, una simulación de laboratorio o una experiencia de 
aprendizaje servicio, los productos que emergen del proceso son 
frecuentemente heterogéneos, colectivos y difícilmente comparables 
con los estándares uniformes de las pruebas individuales. Esta 
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heterogeneidad no es un defecto de las metodologías activas; es una 
característica inherente a su concepción del aprendizaje como 
proceso situado, social y creativo. Caballero Meneses et al. (2026) 
evidencian que la evaluación más coherente con los principios de las 
metodologías activas combina la evaluación del proceso (cómo trabaja 
el estudiante) con la evaluación del producto (qué produce el 
estudiante) y con la autoevaluación y la coevaluación (cómo el 
estudiante y sus pares valoran el aprendizaje logrado), creando una 
arquitectura evaluativa que honra la complejidad del aprendizaje activo 
sin renunciar a la rigurosidad de los criterios. 

4.2.4. Ajuste de Estrategias Didácticas 

El ajuste de las estrategias didácticas en función de los datos 
de aprendizaje generados por la evaluación es quizás la competencia 
pedagógica más exigente y menos desarrollada en la formación 
docente ecuatoriana. Requiere que el docente sea capaz de interpretar 
la evidencia evaluativa con criterio pedagógico, identificar las causas 
probables de las dificultades observadas, seleccionar estrategias de 
ajuste adecuadas a esas causas específicas e implementarlas con 
suficiente rapidez como para que tengan impacto antes del cierre del 
período académico. Bautista (2024) señala que este ciclo de 
interpretación-decisión-acción es el corazón del aprendizaje 
profesional docente y que los docentes que lo dominan se distinguen 
de los que no lo hacen no por su mayor conocimiento de metodologías 
innovadoras, sino por su mayor capacidad de reflexión crítica sobre los 
resultados de su propia enseñanza. El ajuste didáctico efectivo no es 
una reacción impulsiva ante resultados negativos; es una intervención 
deliberada, fundamentada en evidencia y orientada por una 
comprensión clara de los mecanismos de aprendizaje que están o no 
están funcionando para un grupo específico de estudiantes en un 
momento determinado. 
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4.2.5. Mejora Continua del Proceso Educativo 

La mejora continua del proceso educativo como práctica 
institucional sistematizada remite al concepto de ciclo PHVA 
(Planificar, Hacer, Verificar, Actuar), adaptado del campo de la gestión 
de calidad y aplicado con creciente frecuencia a los sistemas 
educativos que aspiran a superar el modelo de reformas puntuales y 
discontinuas. En el contexto pedagógico, este ciclo implica: planificar 
las estrategias de enseñanza con objetivos claros y criterios de éxito 
definidos; implementarlas con el rigor metodológico necesario; 
verificar sus efectos mediante la evaluación sistemática del 
aprendizaje; y actuar sobre los resultados, ajustando las estrategias 
que no produjeron los efectos esperados y consolidando las que sí lo 
hicieron. Gestión del cambio en instituciones educativas (2024) 
evidencia que las instituciones que implementan este ciclo de manera 
formal y con el apoyo del equipo directivo muestran mejoras 
consistentes y acumulativas en la calidad pedagógica, mientras que 
aquellas que dependen de la iniciativa individual de docentes aislados 
experimentan mejoras más fragmentarias y difíciles de sostener en el 
tiempo. 

4.3. Evaluación de Entornos Innovadores 

La evaluación de los entornos de innovación educativa 
representa un nivel de análisis más amplio que la evaluación del 
aprendizaje individual o de las estrategias didácticas específicas: 
examina si las condiciones institucionales, tecnológicas, espaciales y 
relacionales en que se desarrolla el proceso pedagógico están 
configuradas de manera que potencien genuinamente el aprendizaje 
profundo y la transformación de las prácticas de enseñanza. Esta 
perspectiva evaluativa, todavía poco desarrollada en el sistema 
educativo ecuatoriano, es fundamental para superar la evaluación de 
innovaciones puntuales y avanzar hacia la comprensión sistémica de 
las condiciones que hacen posible o imposible la transformación 
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educativa a escala. Palacios-Núñez et al. (2021) argumentan que la 
evaluación de los entornos de innovación debe ser un proceso 
participativo en que los propios actores del ecosistema educativo 
(docentes, estudiantes, directivos, familias) contribuyen con sus 
perspectivas y sus experiencias a la construcción de una comprensión 
multidimensional de la calidad del entorno. 

4.3.1. Medición de la Innovación Educativa 

Medir la innovación educativa es una empresa 
conceptualmente compleja, pues la innovación no es un fenómeno 
unidimensional ni estático que pueda capturarse en un único indicador 
cuantitativo. La innovación educativa genuina implica cambios en las 
concepciones pedagógicas de los actores, en las prácticas de 
enseñanza y aprendizaje, en las culturas institucionales y en los 
resultados formativos de los estudiantes; y estos cambios son 
interdependientes, procesuales y frecuentemente difíciles de atribuir a 
intervenciones específicas en contextos de alta complejidad. Moreno-
Correa (2020) propone que la medición de la innovación educativa 
requiere combinar indicadores de input (recursos y condiciones 
disponibles), de proceso (dinámicas y prácticas de implementación) y 
de output (resultados de aprendizaje y cambios en la práctica docente), 
reconociendo que ninguno de estos niveles por sí solo ofrece una 
imagen completa de la realidad innovadora de una institución o un 
sistema. 

4.3.2. Evaluación de Entornos Digitales de Aprendizaje 

La evaluación de los entornos digitales de aprendizaje ha 
ganado urgencia y relevancia en el período postpandémico, cuando la 
expansión acelerada del uso de plataformas virtuales en el sistema 
educativo ecuatoriano evidenció que la disponibilidad tecnológica no 
garantiza por sí misma la calidad de la experiencia pedagógica que se 
produce en esos entornos. Evaluar un entorno digital de aprendizaje 
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implica examinar dimensiones como la usabilidad de la plataforma 
para estudiantes y docentes con distintos niveles de competencia 
digital; la coherencia entre el diseño de los recursos digitales y los 
objetivos de aprendizaje declarados; la calidad e interactividad de las 
actividades propuestas; la frecuencia y calidad de la interacción 
pedagógica mediada por la plataforma; y el uso pedagógico de los 
datos de analítica generados por el sistema. Paredes et al. (2024) 
señalan que muchos docentes ecuatorianos utilizan las plataformas 
virtuales principalmente como repositorios de materiales y no como 
entornos de interacción pedagógica activa, subutilizando 
significativamente su potencial formativo. 

4.3.3. Impacto Pedagógico de la Tecnología 

La evaluación del impacto pedagógico de la tecnología es una 
de las áreas de investigación más activas y más debatidas en la 
educación contemporánea. La pregunta central, ¿produce la 
tecnología mejoras en el aprendizaje?, no tiene una respuesta simple ni 
universal: la evidencia comparada demuestra consistentemente que el 
impacto de la tecnología depende de manera crítica de cómo se usa, 
con qué propósito pedagógico, en qué condiciones contextuales y con 
qué nivel de competencia docente. García Peñalvo et al. (2024) 
sintetizan esta conclusión en una formulación que se ha vuelto 
canónica en el campo: no es la tecnología la que produce el 
aprendizaje, sino la interacción pedagógica que el docente diseña 
alrededor de ella. Desde esta perspectiva, evaluar el impacto 
pedagógico de la tecnología equivale a evaluar la calidad del diseño 
didáctico en que está inscrita, y no simplemente la sofisticación o la 
novedad de la herramienta tecnológica utilizada. Para Ecuador, donde 
las decisiones de adquisición de tecnología educativa frecuentemente 
se fundamentan en criterios de modernización institucional más que en 
evidencia pedagógica, esta perspectiva evaluativa resulta 
especialmente necesaria y urgente. 
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4.3.4. Evaluación Institucional de la Innovación 

La evaluación institucional de la innovación es el proceso 
mediante el cual una institución educativa examina de manera 
sistemática y periódica si sus iniciativas de innovación pedagógica 
están produciendo los efectos deseados en el aprendizaje de los 
estudiantes, en el desarrollo profesional de los docentes y en la cultura 
organizacional. Este proceso, para ser pedagógicamente significativo, 
debe ser participativo (involucrar a todos los actores relevantes), 
continuo (no limitarse a evaluaciones puntuales al final de proyectos), 
multidimensional (considerar indicadores cualitativos y cuantitativos) 
y orientado al aprendizaje institucional más que a la rendición de 
cuentas externa. González-García (2020) documenta que las 
instituciones que realizan evaluaciones institucionales de la 
innovación de manera regular y que utilizan sus resultados para ajustar 
sus estrategias muestran trayectorias de mejora pedagógica 
considerablemente más sostenidas que aquellas que implementan 
innovaciones sin mecanismos formales de evaluación interna. 

4.3.5. Indicadores de Transformación Educativa 

Los indicadores de transformación educativa van más allá de 
los indicadores convencionales de calidad (tasas de aprobación, 
resultados en pruebas estandarizadas, tasas de asistencia) para 
capturar cambios de mayor profundidad en las concepciones, las 
prácticas y las condiciones que determinan la calidad del proceso 
pedagógico a largo plazo. Su definición es uno de los desafíos más 
complejos de la evaluación de la innovación educativa, pues implica 
acordar colectivamente qué se entiende por transformación genuina en 
un contexto específico, y cómo puede evidenciarse esa transformación 
de manera que sea comparable en el tiempo y significativa para los 
actores del sistema. La tabla 16 propone un conjunto de indicadores de 
transformación educativa organizados por nivel de análisis y con 
aplicación específica al sistema educativo ecuatoriano. 



 

128 

 

Tabla 16: Indicadores de transformación educativa: niveles de análisis e implicaciones para el sistema educativo ecuatoriano 

Indicadores de transformación educativa: niveles de análisis e implicaciones 
para el sistema educativo ecuatoriano 

Indicador de 
transformación 

Nivel de 
análisis 

Descripción e implicación para el sistema 
educativo ecuatoriano 

Cambio en las 
concepciones 
pedagógicas del 
docente 

Individual — 
docente 

Desplazamiento medible desde concepciones 
transmisivas hacia concepciones 
constructivistas y centradas en el estudiante, 
evidenciado mediante instrumentos validados 
de creencias pedagógicas aplicados antes y 
después de procesos de formación 

Modificación sostenida 
de las prácticas de 
aula 

Aula — 
práctica 
docente 

Incorporación estable de metodologías activas, 
estrategias de diferenciación y evaluación 
formativa en el diseño habitual de las clases, 
verificado mediante observación de aula y 
análisis de planificaciones durante al menos un 
año lectivo completo 

Mejora en los 
resultados de 
aprendizaje de los 
estudiantes 

Aula — 
estudiantes 

Incremento estadísticamente significativo en 
indicadores de comprensión profunda, 
pensamiento crítico y transferencia del 
aprendizaje, diferenciado de la mera mejora en 
puntajes de pruebas estandarizadas de 
reproducción de contenidos 

Fortalecimiento de la 
cultura institucional de 
aprendizaje 

Institucional 

Existencia de comunidades profesionales de 
aprendizaje activas, de espacios regulares de 
reflexión sobre la práctica y de mecanismos 
institucionalizados de reconocimiento de la 
innovación pedagógica entre pares 

Reducción de brechas 
de equidad educativa 

Sistémico — 
territorial 

Disminución progresiva y sostenida de las 
brechas de desempeño entre regiones, entre 
sectores público y privado, y entre grupos 
étnicos y socioeconómicos, medida mediante 
indicadores nacionales de calidad y equidad 
educativa del INEVAL 

Reconocimiento 
externo de la 
innovación pedagógica 

Institucional y 
sistémico 

Participación activa en redes de innovación 
educativa nacionales e internacionales, 
publicación de experiencias pedagógicas en 
revistas indexadas, obtención de 
reconocimientos por parte de organismos de 
calidad educativa o cooperación internacional 

Nota. Elaboración propia basada en González-García (2020), Palacios-Núñez 
et al. (2021) y Gestión del cambio en instituciones educativas (2024). 
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Los indicadores sistematizados en la tabla 16 configuran una 
arquitectura evaluativa de la transformación educativa que se distingue 
fundamentalmente de los sistemas de indicadores de calidad 
convencionales en su énfasis en el proceso sobre el resultado puntual, 
en el colectivo sobre el individual y en la equidad sobre el promedio. Lo 
que resulta conceptualmente más desafiante, y al mismo tiempo más 
valioso pedagógicamente, en este sistema de indicadores es la 
atención simultánea a múltiples niveles de análisis: desde el cambio en 
las concepciones individuales del docente hasta la reducción de 
brechas de equidad territorial, pasando por la modificación de 
prácticas de aula, el fortalecimiento de culturas institucionales y el 
reconocimiento externo de la innovación. Esta visión multinivel 
reconoce que la transformación educativa genuina es un fenómeno 
sistémico que no puede reducirse a ninguno de sus componentes por 
separado, y que cualquier evaluación que ignore alguno de estos 
niveles ofrece una imagen parcial y potencialmente engañosa de la 
profundidad y la sostenibilidad del cambio. 

4.4. Analítica de Datos Educativos 

La analítica de datos educativos, conocida internacionalmente 
como Learning Analytics, es el campo interdisciplinar que se ocupa de 
la medición, recolección, análisis e interpretación de datos sobre los 
estudiantes y sus contextos de aprendizaje, con el propósito de 
comprender y optimizar el proceso educativo. Su emergencia como 
campo específico de investigación y práctica en la última década 
refleja la convergencia de tres factores: la explosión de datos 
generados por los entornos digitales de aprendizaje, el desarrollo de 
herramientas computacionales capaces de procesar esos datos a 
escala y la creciente conciencia de que la toma de decisiones 
pedagógicas fundamentada en evidencia produce mejores resultados 
que la basada en la intuición o la tradición. Flores et al. (2022) 
documentan que los sistemas de analítica de aprendizaje más 
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avanzados pueden detectar con semanas de antelación a los 
estudiantes en riesgo de fracaso o abandono, identificar los recursos 
digitales más eficaces para distintos tipos de estudiantes y predecir 
con alta precisión el rendimiento futuro a partir de patrones de 
comportamiento en la plataforma de aprendizaje. 

4.4.1. Uso Estratégico de Datos en Educación 

El uso estratégico de datos en educación implica mucho más 
que la generación de reportes estadísticos sobre el desempeño de los 
estudiantes: requiere la construcción de capacidades institucionales 
para transformar los datos brutos en información pedagógicamente 
accionable, y la información pedagógicamente accionable en 
decisiones de mejora concretas y verificables. Esta cadena de 
transformación, que va de los datos a la decisión pedagógica, es el 
eslabón más débil en la mayoría de los sistemas educativos 
latinoamericanos, incluyendo el ecuatoriano. Los datos existen (el 
INEVAL genera anualmente volúmenes considerables de datos sobre el 
desempeño del sistema); las capacidades analíticas para 
interpretarlos con profundidad pedagógica son escasas; y las 
estructuras institucionales para traducir esas interpretaciones en 
decisiones de mejora coherentes y coordinadas son todavía más 
escasas. Gestión del cambio en instituciones educativas (2024) señala 
que la brecha entre la disponibilidad de datos educativos y su uso 
efectivo para la mejora pedagógica es uno de los desafíos más urgentes 
de la gestión educativa ecuatoriana contemporánea. 

4.4.2. Interpretación Pedagógica de Resultados Académicos 

La interpretación pedagógica de los resultados académicos es 
una competencia que va mucho más allá de la lectura de tablas y 
gráficos: implica la capacidad de extraer significado educativo de los 
patrones numéricos, de contextualizar los datos en las condiciones 
específicas de enseñanza y de aprendizaje en que fueron generados, y 
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de formular hipótesis sobre los mecanismos causales que explican los 
resultados observados. Un docente que observa que el 60% de sus 
estudiantes no alcanzó el objetivo de aprendizaje en una unidad 
específica y simplemente repite el contenido en la siguiente unidad 
está usando los datos de manera reactiva y superficial. Un docente que 
analiza cuáles estudiantes no alcanzaron el objetivo, qué errores 
específicos cometieron, qué actividades produjeron mayor 
comprensión y cuáles menos, y ajusta su planificación a partir de ese 
análisis multidimensional está ejerciendo la interpretación pedagógica 
de los resultados en toda su profundidad. 

4.4.3. Toma de Decisiones Basada en Datos Educativos 

La toma de decisiones basada en datos educativos es la 
práctica mediante la cual docentes, directivos y responsables de 
política educativa utilizan evidencia empírica sobre el aprendizaje para 
orientar sus decisiones pedagógicas, curriculares, organizativas y de 
política. Esta práctica requiere, como condición previa, que los actores 
del sistema dispongan de datos fiables y pedagógicamente relevantes; 
que tengan las competencias analíticas para interpretarlos con rigor; y 
que estén en condiciones institucionales de actuar sobre esas 
interpretaciones sin las restricciones burocráticas que frecuentemente 
limitan la capacidad de respuesta del sistema. Caballero Meneses et 
al. (2026) señalan que los sistemas educativos con mayor capacidad 
de toma de decisiones basada en datos son aquellos que han invertido 
simultáneamente en infraestructura de datos (plataformas de gestión 
escolar integradas), en formación de los actores (competencias 
analíticas de docentes y directivos) y en cultura institucional 
(valoración del análisis de evidencia como base de la decisión 
pedagógica, por encima de la intuición o la costumbre). 
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4.4.4. Herramientas de Analítica para la Mejora del Aprendizaje 

Las herramientas de analítica disponibles para la mejora del 
aprendizaje en el contexto educativo contemporáneo van desde los 
módulos de reportería integrados en las plataformas LMS hasta 
sistemas especializados de inteligencia de negocio educativa que 
integran múltiples fuentes de datos institucionales. Su efectividad 
pedagógica depende de la claridad con que el docente o el directivo 
pueda formular las preguntas educativas que la herramienta debe 
ayudar a responder, de la calidad y completitud de los datos 
disponibles y de la capacidad interpretativa de quien lee los resultados. 
La figura 11 presenta las principales herramientas de analítica 
disponibles para la mejora del aprendizaje en el sistema educativo 
ecuatoriano, organizadas según la escala de análisis en que operan y el 
tipo de decisión pedagógica que apoyan. 

Figura 11: Herramientas de analítica educativa para la mejora del aprendizaje: clasificación por escala de análisis y función de decisión 
Herramientas de analítica educativa para la mejora del aprendizaje: 
clasificación por escala de análisis y función de decisión 

 
Nota. Elaboración propia basada en Flores et al. (2022), Paredes et al. (2024) y 
García Peñalvo et al. (2024). 
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La arquitectura de herramientas de analítica representada en la 
figura 11 pone de manifiesto una tensión estructural que el sistema 
educativo ecuatoriano debe resolver con urgencia: el flujo de datos 
existe principalmente en dirección ascendente (del aula al sistema) 
para alimentar los reportes de rendición de cuentas, pero el flujo de 
decisiones fundamentadas en datos en dirección descendente (del 
sistema al aula, en forma de orientaciones pedagógicas, recursos 
diferenciados y ajustes de política) es considerablemente más débil y 
menos sistemático. Resolver esta asimetría requiere tanto el 
fortalecimiento de las capacidades técnicas de analítica en todos los 
niveles del sistema como la construcción de culturas institucionales 
que valoren el uso de datos para la mejora continua y no 
exclusivamente para la rendición de cuentas. La escala del aula es, en 
definitiva, el nivel donde la analítica tiene mayor impacto directo en el 
aprendizaje, y es también el nivel donde las herramientas son más 
accesibles y la formación docente puede producir cambios más 
rápidos y verificables. 

4.4.5. Ética en el Manejo de Datos Educativos 

El uso de datos educativos plantea desafíos éticos que no 
pueden ser relegados a una consideración secundaria en los marcos de 
analítica de aprendizaje: son, por el contrario, condiciones de 
legitimidad de cualquier sistema que aspire a utilizar datos para 
mejorar la educación sin comprometer los derechos fundamentales de 
los estudiantes. Los principios éticos que deben orientar el manejo de 
datos educativos incluyen: la privacidad (los datos personales de los 
estudiantes deben ser protegidos y utilizados exclusivamente para 
fines educativos explícitamente declarados); la transparencia (los 
estudiantes y sus familias deben saber qué datos se recogen, cómo se 
usan y quiénes tienen acceso a ellos); la no discriminación (los 
sistemas de analítica no deben amplificar sesgos existentes ni 
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utilizarse para clasificar o etiquetar a los estudiantes de maneras que 
limiten sus oportunidades); y la proporcionalidad (la recogida de datos 
debe limitarse a lo estrictamente necesario para el propósito 
pedagógico declarado). Crespo et al. (2024) advierten que Ecuador, con 
su Ley Orgánica de Protección de Datos Personales aprobada en 2021, 
dispone ya de un marco jurídico que regula estos principios, pero que 
su aplicación específica al contexto educativo requiere el desarrollo de 
normativas complementarias y de una cultura institucional de 
responsabilidad en el manejo de datos que todavía está en sus 
primeras etapas. 

4.5. Innovación en Evaluación 

La innovación en evaluación es quizás el campo de la pedagogía 
contemporánea donde la brecha entre el potencial tecnológico 
disponible y las prácticas reales de los sistemas educativos es mayor. 
Mientras la investigación avanza aceleradamente en el desarrollo de 
sistemas de evaluación adaptativa, de portafolios electrónicos con 
reconocimiento de aprendizaje por competencias y de herramientas de 
evaluación por pares mediadas por inteligencia artificial, la mayoría de 
las aulas ecuatorianas siguen organizando su evaluación en torno a 
pruebas escritas periódicas diseñadas con criterios que no han 
cambiado sustancialmente en décadas. Esta brecha no es 
simplemente una cuestión de acceso tecnológico: refleja 
concepciones arraigadas sobre qué es evaluar, para qué sirve la 
evaluación y qué papel le corresponde a los distintos actores en el 
proceso evaluativo. Avanzar hacia prácticas evaluativas más 
innovadoras exige, por tanto, tanto el desarrollo de capacidades 
tecnológicas como una profunda revisión de las concepciones 
pedagógicas que subyacen a la evaluación en el sistema educativo 
nacional. 



 

135 

 

4.5.1. Evaluación Digital 

La evaluación digital abarca el conjunto de prácticas de 
evaluación que se realizan mediante herramientas y plataformas 
digitales, aprovechando las posibilidades que estas ofrecen en 
términos de retroalimentación inmediata, adaptación al nivel del 
estudiante, análisis automático de respuestas y almacenamiento de 
registros de desempeño a lo largo del tiempo. Sus ventajas sobre la 
evaluación en papel son considerables: permite administrar pruebas a 
grupos grandes con corrección automática, generando 
retroalimentación inmediata; posibilita la aleatorización de preguntas 
para reducir el riesgo de copia; facilita el acceso de estudiantes con 
necesidades específicas mediante adaptaciones tecnológicas; y 
genera datos de analítica que pueden usarse para mejorar la calidad de 
los propios instrumentos de evaluación. Sin embargo, Impacto de la 
inteligencia artificial en los métodos de evaluación (2023) advierte que 
la evaluación digital no es intrínsecamente más válida ni más equitativa 
que la evaluación en papel: puede reproducir y amplificar las mismas 
limitaciones de los enfoques convencionales si no va acompañada de 
un diseño pedagógico que supere la mera digitización de las pruebas 
de reproducción de contenidos. 

4.5.2. Evaluación Adaptativa 

La evaluación adaptativa es una modalidad de evaluación 
digital en la que el sistema selecciona dinámicamente las preguntas o 
tareas presentadas al estudiante en función de sus respuestas 
anteriores, ajustando progresivamente el nivel de dificultad para 
mantenerlo en su zona de desarrollo óptimo. Esta aproximación, 
fundamentada en la Teoría de Respuesta al Ítem (TRI), produce 
estimaciones del nivel de competencia del estudiante con mayor 
precisión y en menor tiempo que los instrumentos de longitud fija 
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convencionales, pues concentra las preguntas en el rango de dificultad 
más informativo para cada estudiante específico. Evaluación formativa 
con inteligencia artificial en contextos educativos (2025) documenta 
que los sistemas de evaluación adaptativa basados en IA producen 
mejoras significativas en la personalización del aprendizaje y en la 
motivación de los estudiantes, al reducir la frustración asociada a las 
preguntas demasiado difíciles y el aburrimiento generado por las 
demasiado fáciles. Para Ecuador, donde las evaluaciones nacionales 
del INEVAL utilizan diseños de prueba convencionales de longitud fija, 
la incorporación de principios de adaptabilidad representaría un 
avance metodológico significativo que mejoraría la precisión de la 
medición sin necesariamente incrementar el tiempo de evaluación. 

4.5.3. Portafolios Electrónicos 

El portafolio electrónico o e-portafolio es una colección digital 
de evidencias del aprendizaje del estudiante, seleccionadas, 
organizadas y reflexionadas por él mismo a lo largo de un período 
formativo, con el propósito de documentar su progreso, demostrar sus 
competencias y promover la reflexión metacognitiva sobre su 
trayectoria de aprendizaje. A diferencia de los portafolios en papel, la 
versión electrónica ofrece posibilidades adicionales: puede incluir 
evidencias multimedia (videos, grabaciones de audio, capturas de 
pantalla), puede ser compartida con distintas audiencias según el 
propósito, puede ser actualizada de manera continua y puede ser 
comentada por el docente y los pares de manera asíncrona. La figura 
12 presenta los pasos fundamentales para la elaboración de un 
portafolio electrónico pedagógicamente fundamentado, con especial 
atención a las condiciones necesarias para su implementación efectiva 
en el contexto educativo ecuatoriano. 
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Figura 12: Proceso de elaboración de portafolios electrónicos con propósito pedagógico en la educación ecuatoriana 

Proceso de elaboración de portafolios electrónicos con propósito pedagógico 
en la educación ecuatoriana 

 
Nota. Elaboración propia basada en Herrera Gutiérrez y Villafuerte Álvarez 
(2023), Evaluación formativa con IA (2025) y Guamán y Espinoza (2022). 

El proceso de elaboración de portafolios electrónicos 
representado en la figura 12 pone de manifiesto que su valor 
pedagógico más profundo no reside en la acumulación de evidencias 
digitales, sino en el proceso de reflexión metacognitiva que el 
estudiante debe desarrollar para seleccionar sus evidencias y 
articularlas en una narrativa coherente de aprendizaje. Esta dimensión 
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reflexiva es la que transforma el portafolio de un simple repositorio de 
trabajos en un poderoso instrumento de desarrollo de la identidad 
académica del estudiante: al documentar y reflexionar sobre su propio 
progreso, el estudiante construye una imagen más precisa y más 
positiva de sí mismo como aprendiz, lo que tiene efectos directos sobre 
su motivación y su autoeficacia. Para el sistema educativo ecuatoriano, 
donde la evaluación ha estado históricamente orientada hacia la 
calificación del producto y no hacia el acompañamiento del proceso, la 
incorporación sistemática del portafolio electrónico representa un 
cambio de paradigma evaluativo que demanda tanto formación 
docente específica como un tiempo institucional protegido para su 
implementación. 

4.5.4. Evaluación por Competencias 

La evaluación por competencias es la modalidad evaluativa 
coherente con el enfoque curricular por competencias que orienta el 
Currículo Nacional ecuatoriano desde su actualización de 2016. 
Evaluar competencias implica evaluar la capacidad del estudiante para 
movilizar integrada y pertinentemente sus conocimientos, habilidades, 
valores y actitudes en situaciones auténticas de desempeño, y no 
simplemente su capacidad para reproducir contenidos o aplicar 
procedimientos en ejercicios académicos descontextualizados. Esta 
distinción tiene implicaciones radicales para el diseño de los 
instrumentos de evaluación: exige situaciones de evaluación que 
repliquen o se aproximen a los contextos reales en que se ejercerá la 
competencia, criterios de valoración que capturen la complejidad del 
desempeño competente y procesos de evaluación que den al 
estudiante la oportunidad de demostrar su competencia de maneras 
diversas y progresivas. Portero y Medina (2025) señalan que la brecha 
entre la declaración de un currículo por competencias y la 
implementación de una evaluación auténticamente competencial es 
uno de los desafíos más persistentes de los sistemas educativos 
latinoamericanos que han adoptado este enfoque. 
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4.5.5. Evaluación Participativa 

La evaluación participativa es la modalidad evaluativa en que 
los propios estudiantes participan activamente en el diseño de los 
criterios de evaluación, en la valoración de sus propias producciones y 
en la evaluación de las de sus pares, con el acompañamiento y la 
orientación del docente. Esta participación no es solo una estrategia 
motivacional; tiene profundas implicaciones pedagógicas: desarrolla 
la comprensión de los estándares de calidad desde la perspectiva del 
evaluador y no solo del evaluado; fortalece la capacidad de 
autoevaluación crítica como competencia de aprendizaje permanente; 
y construye en los estudiantes un sentido de agencia y de 
corresponsabilidad sobre su propio aprendizaje que los enfoques 
evaluativos tradicionales frecuentemente inhiben. Caballero Meneses 
et al. (2026) evidencian que los entornos educativos donde la 
evaluación participativa está sistemáticamente implementada 
muestran niveles más altos de motivación intrínseca, mayor calidad de 
los productos entregados y mayor capacidad de los estudiantes para 
identificar y corregir sus propios errores sin esperar la intervención del 
docente. Para Ecuador, avanzar hacia prácticas de evaluación 
participativa en todos los niveles del sistema educativo representaría 
uno de los cambios más profundos y más transformadores que el 
sistema puede emprender en el corto y mediano plazo. 

La evaluación educativa, examinada a lo largo de este capítulo 
en sus múltiples dimensiones y escalas de análisis, emerge como una 
práctica que trasciende ampliamente su función social de certificación 
y control: es, en su acepción más profunda, el mecanismo a través del 
cual los sistemas educativos aprenden sobre sí mismos, he identifican 
sus brechas y sus fortalezas, y generan el conocimiento necesario para 
avanzar hacia una mayor calidad y equidad. Esta concepción de la 
evaluación como aprendizaje sistémico implica una 
reconceptualización de sus usos que, en el caso ecuatoriano, está 
todavía en sus primeras etapas: la evaluación sigue siendo percibida 
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predominantemente como un instrumento de medición y calificación, 
y solo marginal y fragmentariamente como un motor de mejora 
pedagógica. 

El avance hacia una cultura evaluativa genuinamente orientada 
al aprendizaje en el Ecuador del siglo XXI requiere transformaciones 
simultáneas en múltiples niveles: en las concepciones de los docentes 
sobre el propósito de la evaluación; en los instrumentos y las prácticas 
evaluativas que se implementan en el aula; en los marcos 
institucionales que valoran la evaluación formativa junto a la sumativa; 
y en las políticas sistémicas que orientan los procesos de evaluación 
nacional hacia la mejora y no exclusivamente hacia la rendición de 
cuentas. El capítulo final del libro abordará la aplicación práctica de 
estas transformaciones a través del análisis de casos concretos de 
innovación educativa en Ecuador y en otros contextos 
latinoamericanos e internacionales, buscando extraer lecciones 
transferibles que iluminen el camino hacia una educación más justa, 
más rigurosa y más profundamente comprometida con el aprendizaje 
de todos.
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CAPÍTULO 5: Aplicación de la Innovación Educativa y Análisis de 
Casos 

Los cuatro capítulos precedentes construyeron 
progresivamente el andamiaje conceptual, metodológico y sistémico 
que sostiene la innovación pedagógica: los fundamentos teóricos del 
aprendizaje, las estrategias didácticas que los operativizan, los 
entornos que los albergan y los sistemas de evaluación que permiten 
aprender de la experiencia. Este quinto y último capítulo desciende 
deliberadamente al terreno de la evidencia concreta: examina cómo la 
innovación educativa se ha implementado, qué ha producido y qué 
lecciones ofrece su análisis crítico para avanzar hacia una 
transformación pedagógica genuina, sostenible y equitativa en el 
Ecuador y en el contexto latinoamericano más amplio. El tránsito de la 
teoría a la práctica no es un movimiento de aplicación lineal; es un 
proceso de traducción creativa en el que los marcos conceptuales son 
sometidos a la prueba de la realidad y enriquecidos, cuestionados o 
reformulados por ella. 

El análisis de casos de innovación educativa constituye una 
forma específica de investigación pedagógica cuya potencia reside en 
su capacidad para capturar la complejidad situada de los procesos de 
cambio en la educación: los factores que facilitaron la innovación, los 
obstáculos que la amenazaron, las decisiones que la redefinieron 
sobre la marcha y las condiciones que determinaron su sostenibilidad 
a largo plazo. Contreras et al. (2025) sostienen que el aprendizaje a 
partir de casos concretos produce comprensiones más transferibles y 
más accionables que el estudio de marcos teóricos abstraídos de sus 
contextos de aplicación, precisamente porque permite al lector 
identificar las condiciones de su propio contexto en el espejo de la 
experiencia ajena y extraer lecciones con criterio pedagógico situado. 
Esta perspectiva epistemológica orienta la selección y el análisis de los 
casos presentados en este capítulo: no se trata de ofrecer modelos 
para imitar, sino de brindar espejos para pensar. 
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Las cinco secciones del capítulo avanzan en una secuencia 
lógica que va de la implementación a la sistematización: el análisis de 
las estrategias de implementación diferenciada por nivel educativo; el 
examen de casos nacionales de innovación pedagógica en Ecuador; el 
estudio de experiencias internacionales con potencial de transferencia 
al contexto latinoamericano; la evaluación del impacto de la 
innovación desde múltiples dimensiones; y la sistematización de las 
lecciones aprendidas y las recomendaciones estratégicas para la 
mejora continua. En cada sección, el análisis combina la descripción 
rigurosa de las experiencias con la interpretación pedagógica crítica de 
sus resultados, evitando tanto la celebración acrítica de los casos 
exitosos como el escepticismo que desestima la evidencia de impacto 
sin examinarla con detenimiento. 

5.1. Implementación de Estrategias Didácticas Innovadoras 

La implementación de estrategias didácticas innovadoras en 
contextos educativos reales es un proceso considerablemente más 
complejo que la adopción de una metodología descrita en un manual 
pedagógico. Implica la adaptación creativa de los principios 
metodológicos a las condiciones específicas del contexto institucional, 
la gestión de las resistencias inevitables que genera cualquier proceso 
de cambio en las rutinas establecidas y la construcción progresiva de 
las competencias docentes necesarias para que la innovación 
produzca efectos de aprendizaje genuinos y no meramente estéticos. 
Metodologías activas en la educación latinoamericana (2026) 
evidencian que las implementaciones más exitosas de estrategias 
activas en contextos latinoamericanos comparten tres características: 
parten de un diagnóstico preciso de las necesidades y condiciones del 
contexto, cuentan con el apoyo explícito del liderazgo institucional y 
son acompañadas por procesos de formación docente específica y 
continua durante todo el período de implementación. 
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5.1.1. Adaptación de Metodologías Activas en Educación 
Secundaria 

La adaptación de metodologías activas al nivel secundario 
ecuatoriano enfrenta tensiones específicas que no aparecen con la 
misma intensidad en otros niveles: la presión de las evaluaciones 
nacionales de fin de bachillerato, la fragmentación horaria en 
asignaturas de 45 minutos que dificultan el trabajo por proyectos, la 
heterogeneidad de los perfiles de formación de los docentes de 
distintas especialidades y la cultura evaluativa orientada hacia la 
reproducción de contenidos que muchos estudiantes han internalizado 
durante años de escolaridad convencional. Portero y Medina (2025) 
señalan que el aprendizaje basado en proyectos es la metodología 
activa que mayor potencial ha mostrado en el nivel secundario 
latinoamericano, específicamente porque su estructura temporal 
extendida permite superar la fragmentación horaria mediante 
proyectos interdisciplinarios que involucran a docentes de distintas 
áreas en torno a un desafío común relevante para los estudiantes. 
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La experiencia acumulada en colegios ecuatorianos que han 
implementado metodologías activas en secundaria permite identificar 
un patrón de implementación que resulta más efectivo que la adopción 
simultánea e institucional de todas las innovaciones: comenzar con un 
equipo voluntario de dos o tres docentes de distintas especialidades, 
diseñar un proyecto interdisciplinario acotado en tiempo y alcance, 
implementarlo con un grupo de estudiantes voluntarios o con un 
paralelo específico, evaluar sus resultados de manera rigurosa y, a 
partir de esa evidencia, ampliar gradualmente la experiencia al resto de 
la institución. Este modelo de difusión progresiva de la innovación, que 
Gestión del cambio en instituciones educativas (2024) denomina 
escalamiento orgánico, respeta los tiempos de asimilación de los 
docentes y construye legitimidad interna basada en resultados 
verificables antes de convertir la innovación en mandato institucional. 

Un aspecto frecuentemente subestimado en la 
implementación de metodologías activas en secundaria es el trabajo 
con los propios estudiantes sobre el cambio de rol que implican estas 
metodologías. Muchos adolescentes ecuatorianos han construido su 
identidad escolar en torno a la figura del buen estudiante como aquel 
que escucha, apunta, estudia y responde correctamente en el examen; 
la invitación a protagonizar su propio aprendizaje, a tomar decisiones 
sobre el proceso, a equivocarse y a aprender de los errores puede 
generar inicialmente más ansiedad que entusiasmo. Caballero 
Meneses et al. (2026) documentan que la transición hacia 
metodologías activas produce mejores resultados cuando va 
precedida de un proceso explícito de preparación de los estudiantes 
para su nuevo rol, que incluye conversaciones sobre el propósito del 
aprendizaje activo, el establecimiento de acuerdos sobre las normas 
de la colaboración y la construcción gradual de habilidades 
metacognitivas que los estudiantes necesitarán para gestionar su 
propio proceso. 
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5.1.2. Diseño de Experiencias de Aprendizaje Innovadoras en 
Educación Universitaria 

El nivel universitario presenta condiciones y desafíos 
específicos para la innovación pedagógica que lo distinguen del 
sistema escolar. La autonomía académica de los docentes 
universitarios, mayor en principio que la de sus colegas del sistema 
escolar pero frecuentemente ejercida dentro de lógicas disciplinares 
muy conservadoras, puede ser tanto un facilitador como un obstáculo 
de la innovación: facilita la experimentación individual sin la 
aprobación burocrática que el sistema escolar a veces requiere, pero 
también puede perpetuar prácticas transmisivas de largo arraigo sin 
que ningún mecanismo institucional las interrogue. García Peñalvo et 
al. (2024) señalan que la irrupción de la inteligencia artificial generativa 
ha sometido a las universidades ecuatorianas a una presión de 
adaptación pedagógica sin precedentes, forzándolas a repensar no 
solo sus métodos de enseñanza sino también sus sistemas de 
evaluación y sus concepciones sobre la originalidad y la autoría 
académica. 

Las experiencias de aprendizaje innovadoras más 
documentadas en la educación universitaria ecuatoriana combinan la 
metodología de aprendizaje basado en problemas o en proyectos con 
el uso de plataformas digitales para la colaboración asíncrona y con 
sistemas de evaluación por competencias que valoran el desempeño 
en situaciones auténticas. Espinoza (2021) documenta que el ABP 
implementado con rigor metodológico en la educación superior cubana 
produce mejoras significativas en el pensamiento crítico, la motivación 
intrínseca y la capacidad de aprendizaje autónomo que se mantienen a 
lo largo del tiempo, hallazgos coherentes con los reportados en el 
contexto ecuatoriano por investigaciones como la de González-García 
(2020) en el nivel universitario mexicano. La transferibilidad de estos 
hallazgos entre contextos latinoamericanos, con las necesarias 
adaptaciones a las condiciones específicas de cada sistema, es uno de 
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los argumentos más sólidos para la construcción de redes regionales 
de investigación e innovación pedagógica universitaria. 

5.1.3. Articulación Pedagógica entre Niveles Educativos 

La articulación pedagógica entre niveles educativos, es decir, la 
construcción de continuidades de aprendizaje que garanticen 
transiciones fluidas del estudiante entre la educación básica, el 
bachillerato y la educación superior, es uno de los problemas 
estructurales más persistentes del sistema educativo ecuatoriano. Las 
discontinuidades entre niveles no son solo organizativas o curriculares; 
son frecuentemente pedagógicas: un estudiante que ha aprendido en 
un entorno de metodologías activas, evaluación formativa y 
aprendizaje colaborativo durante el bachillerato y que ingresa a una 
universidad con cátedras magistrales, exámenes de selección múltiple 
y escasa retroalimentación individualizada experimenta una ruptura 
pedagógica que puede afectar significativamente su rendimiento 
académico y su motivación. Herrera Gutiérrez y Villafuerte Álvarez 
(2023) documentan que esta discontinuidad es especialmente aguda 
en el primer año universitario, donde las tasas de reprobación y 
abandono son sistemáticamente más altas que en los años 
subsiguientes, sugiriendo que el problema no es exclusivamente de 
capacidad académica sino también de inadaptación a un entorno 
pedagógico radicalmente diferente. 

5.1.4. Articulación Interdisciplinaria en la Implementación 
Curricular 

La articulación interdisciplinaria en la implementación 
curricular es el proceso mediante el cual docentes de distintas 
especialidades diseñan e implementan experiencias de aprendizaje 
que integran los contenidos, las metodologías y las formas de pensar 
de múltiples disciplinas en torno a problemas, proyectos o fenómenos 
que ninguna de ellas puede abordar de manera satisfactoria desde su 
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perspectiva particular. Este proceso, que requiere niveles de 
colaboración docente inusuales en sistemas educativos organizados 
en departamentos estancos, produce aprendizajes más profundos y 
más transferibles que los enfoques monodisciplinares, precisamente 
porque refleja mejor la naturaleza compleja e integrada de los 
problemas reales que los estudiantes deberán enfrentar fuera de la 
escuela. Potes-Duque y Jiménez-Contreras (2023) señalan que la 
integración de las TIC como herramienta de soporte de los proyectos 
interdisciplinarios amplifica significativamente su impacto pedagógico 
al dotar a los equipos de docentes y estudiantes de plataformas de 
colaboración, recursos digitales de investigación y herramientas de 
producción y presentación que elevan la calidad del trabajo 
interdisciplinario. 

5.1.5. Seguimiento y Mejora de las Prácticas Docentes Innovadoras 
en Ambos Niveles 

El seguimiento sistemático de las prácticas docentes 
innovadoras es la condición que distingue la experimentación 
pedagógica reflexiva de la mera adopción de novedades sin propósito 
claro. Un seguimiento efectivo requiere la definición previa de 
indicadores de éxito pedagógico específicos y medibles; la recogida 
sistemática de evidencias sobre el aprendizaje de los estudiantes y 
sobre la calidad de la implementación; la reflexión regular entre el 
docente o equipo docente innovador y su acompañante pedagógico; y 
el ajuste oportuno de las estrategias en función de la evidencia 
generada. La figura 13 ilustra el ciclo de seguimiento y mejora de las 
prácticas docentes innovadoras aplicable tanto al nivel secundario 
como al universitario, con indicación de los actores, los momentos y 
los instrumentos recomendados para cada fase del proceso. 
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Figura 13: Ciclo de seguimiento y mejora de las prácticas docentes innovadoras en educación secundaria y universitaria 
Ciclo de seguimiento y mejora de las prácticas docentes innovadoras en 
educación secundaria y universitaria 

 
Nota. Elaboración propia basada en González-García (2020), Gestión del 
cambio en instituciones educativas (2024) y Portero y Medina (2025). 

El ciclo representado en la figura 13 pone de manifiesto que el 
seguimiento y la mejora de las prácticas docentes innovadoras no es 
un proceso lineal de aplicación-evaluación-corrección, sino un ciclo 
espiral en el que cada vuelta produce un nivel más profundo de 
comprensión de la propia práctica y genera innovaciones de mayor 
calidad y pertinencia pedagógica. Lo que distingue a este ciclo del 
simple ensayo y error es la presencia del análisis reflexivo como fase 
explícita y sistemática, en la que el docente no solo constata qué 
funcionó y qué no, sino que busca explicaciones pedagógicas de los 
resultados, contrasta sus hipótesis con la evidencia disponible y 
genera conocimiento práctico transferible a otros contextos. Esta 



 

150 

 

dimensión investigativa del seguimiento docente es la que convierte la 
innovación pedagógica en una forma de desarrollo profesional genuino 
y no en un episodio de entusiasmo sin consecuencias formativas para 
el propio docente. 

5.2. Casos Prácticos Nacionales de Innovación Educativa 

El análisis de casos prácticos de innovación educativa en el 
Ecuador ofrece una oportunidad privilegiada para examinar cómo los 
principios pedagógicos examinados en los capítulos anteriores se 
traducen, adaptan y transforman al entrar en contacto con la realidad 
compleja de las instituciones educativas nacionales. Los casos 
seleccionados para este capítulo no representan experiencias 
excepcionales reservadas a instituciones de élite; representan, por el 
contrario, iniciativas que han surgido en distintos contextos 
institucionales y territoriales del país, con distintos niveles de recursos 
y distintos perfiles de docentes y estudiantes, y que ofrecen lecciones 
pedagógicas de amplia transferibilidad. Su análisis crítico busca 
identificar los factores que contribuyeron a su éxito, las dificultades 
que debieron superar y las condiciones que garantizaron o amenazaron 
su sostenibilidad. 

5.2.1. Caso: Implementación de Aprendizaje Basado en Proyectos 
en Educación Secundaria 

La implementación del Aprendizaje Basado en Proyectos en la 
educación secundaria ecuatoriana ha producido, en los casos 
documentados con mayor rigor, resultados que van más allá de la 
mejora en los indicadores convencionales de rendimiento académico: 
ha transformado la relación de los estudiantes con el conocimiento, ha 
fortalecido su sentido de agencia y ha desarrollado competencias 
sociales y emocionales que la enseñanza transmisiva raramente 
alcanza. Un caso representativo es el del Colegio Técnico Industrial de 
Esmeraldas, donde entre 2021 y 2023 se implementó un programa de 
ABPro vinculado a problemas reales de la industria camaronera local. 
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Los estudiantes de las especialidades de electromecánica y 
administración trabajaron en equipos interdisciplinarios para diseñar 
soluciones a problemas de eficiencia energética en las plantas 
procesadoras, produciendo prototipos funcionales presentados ante 
técnicos de la industria. Contreras et al. (2025) documentan que 
experiencias de este tipo producen mejoras significativas en el 
pensamiento crítico precisamente porque el estudiante debe enfrentar 
la complejidad de un problema real sin guión preestablecido, tomando 
decisiones genuinas con consecuencias reales. 

El análisis pedagógico de este caso revela factores de éxito que 
trascienden la metodología específica utilizada: el respaldo explícito 
del equipo directivo, que protegió el tiempo necesario para el desarrollo 
de los proyectos frente a la presión de la cobertura curricular 
convencional; el vínculo con un interlocutor externo real (la industria 
camaronera), que otorgó al proyecto un propósito auténtico más allá 
de la calificación; y la formación previa de los docentes en facilitación 
de procesos de ABPro, que les proporcionó los recursos pedagógicos 
necesarios para acompañar el proceso sin dirigirlo. La dificultad más 
persistente reportada por los docentes fue la gestión del tiempo: los 
proyectos de calidad requieren semanas de trabajo sostenido que la 
fragmentación horaria del bachillerato ecuatoriano dificulta 
estructuralmente, obligando a los docentes a desarrollar estrategias 
creativas de continuidad entre sesiones. 

5.2.2. Caso: Integración de Tecnologías Digitales en Instituciones 
Educativas Nacionales 

La integración de tecnologías digitales en las instituciones 
educativas ecuatorianas ha producido resultados heterogéneos que 
reflejan la diversidad de condiciones en que se ha implementado. Las 
experiencias con mayor impacto documentado comparten una 
característica que ya señalamos en el análisis teórico: la tecnología no 
fue el punto de partida de la innovación, sino su instrumento al servicio 
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de un propósito pedagógico claramente definido. Un caso 
particularmente ilustrativo es el de la Red de Docentes Innovadores de 
la Zona 9 (Quito Metropolitano), iniciativa colaborativa que entre 2020 y 
2023 reunió a más de 200 docentes de instituciones públicas y 
fiscomisionales para compartir recursos digitales, estrategias de 
evaluación formativa y experiencias de aula invertida. La figura 14 
ilustra el modelo de difusión horizontal de innovaciones tecnológico-
pedagógicas que caracterizó a esta red. 

Figura 14: Modelo de difusión horizontal de innovación pedagógica tecnológica en redes docentes del Ecuador 
Modelo de difusión horizontal de innovación pedagógica tecnológica en redes 
docentes del Ecuador 

 
Nota. Elaboración propia basada en Paredes et al. (2024), González-García 
(2020) y Metodologías activas en la educación latinoamericana (2026). 
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La red representada en la figura 14 ilustra un principio de 
difusión de la innovación que la investigación educativa ha confirmado 
reiteradamente: Las innovaciones pedagógicas tienden a difundirse 
con mayor rapidez y conservar mejor su sentido original cuando 
circulan a través de redes horizontales de confianza entre pares, en 
comparación con los canales verticales de difusión institucional, 
donde suelen diluirse o reinterpretarse en el proceso. Un docente que 
adopta una estrategia porque la recomendó un colega que la 
implementó con sus propios estudiantes y que puede mostrar los 
resultados concretos que produjo tiene una tasa de adopción y de 
implementación efectiva significativamente más alta que aquel que 
adoptó la misma estrategia porque fue prescrita en un taller de 
capacitación masivo. Este hallazgo tiene implicaciones directas para la 
política de formación docente y de difusión de la innovación en 
Ecuador: invertir en el fortalecimiento de las redes horizontales de 
docentes innovadores es, en términos de retorno pedagógico, una de 
las estrategias de mayor eficiencia disponibles para el sistema. 

5.2.3. Caso: Innovación Didáctica en Educación Universitaria 

La innovación didáctica en la educación universitaria 
ecuatoriana ha experimentado en los últimos años una aceleración 
impulsada por dos factores convergentes: la presión postpandémica 
para revisar los modelos de enseñanza que revelaron sus limitaciones 
durante el período de educación remota de emergencia, y la irrupción 
de la inteligencia artificial generativa que ha obligado a las instituciones 
a repensar desde sus fundamentos las prácticas de evaluación y de 
producción académica. García Peñalvo et al. (2024) señalan que las 
universidades que han respondido a estos desafíos de manera más 
efectiva son aquellas que han optado por un abordaje pedagógico y no 
meramente tecnológico o normativo: en lugar de prohibir el uso de 
herramientas de IA o de adoptarlas sin criterio, han diseñado 
experiencias de aprendizaje que integran la IA como herramienta al 
servicio del pensamiento crítico y de la producción intelectual del 
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estudiante, y han reformulado sus sistemas de evaluación para 
centrarse en el proceso de razonamiento y no exclusivamente en el 
producto final. 

 

5.2.4. Caso: Programas Institucionales de Innovación en el Contexto 
Nacional 

Los programas institucionales de innovación educativa en el 
Ecuador han tenido una historia marcada por la alternancia entre 
períodos de impulso vigoroso y períodos de retracción determinados 
por los ciclos políticos y los recursos disponibles. La tabla 17 
sistematiza los programas nacionales más significativos de los últimos 
años, con análisis de las estrategias didácticas implementadas y los 
resultados pedagógicos documentados, ofreciendo una base de 
evidencia para evaluar el estado actual de la innovación educativa 
institucionalizada en el país. 
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Tabla 17: Programas institucionales de innovación educativa en Ecuador: estrategias didácticas implementadas y resultados pedagógicos  

Programas institucionales de innovación educativa en Ecuador: estrategias 
didácticas implementadas y resultados pedagógicos 

Programa o 
experiencia 

Nivel 
educativo 

Estrategia didáctica 
implementada 

Resultado pedagógico 
documentado 

ABP en colegios 
técnicos de la 
Costa 
ecuatoriana — 
MINEDUC (2022) 

Bachillerato 
técnico 

Implementación del 
aprendizaje basado en 
proyectos articulado con 
cadenas productivas 
locales 

Incremento del 28% en las 
tasas de permanencia 
estudiantil y 
fortalecimiento de las 
competencias técnico-
prácticas, validadas por el 
sector empresarial local 

Aula invertida en 
Unidades 
Educativas del 
Milenio — Sierra 
(2021–2023) 

EGB 
Superior y 
BGU 

Aplicación del modelo de 
aula invertida mediante 
recursos audiovisuales 
elaborados por docentes 
en Edpuzzle y sesiones 
colaborativas de 
profundización 

Disminución del 35% en el 
tiempo de instrucción 
directa y aumento del 42% 
en actividades orientadas 
al desarrollo del 
pensamiento de orden 
superior 

Gamificación en 
Matemáticas — 
Zona 8, 
Guayaquil (2022) 

EGB Media 

Desarrollo de rutas de 
aprendizaje gamificadas 
utilizando Kahoot y 
Quizizz integradas en 
Moodle institucional 

Mejora del 21% en el 
rendimiento académico en 
Matemáticas y reducción 
significativa de la ansiedad 
matemática, según 
reportes de los estudiantes 

Proyecto STEAM 
intercultural — 
Amazonía 
ecuatoriana 
(2023) 

EGB 
Elemental y 
Media 
Intercultural 
Bilingüe 

Desarrollo de proyectos 
STEAM que integran 
saberes ancestrales de 
las nacionalidades 
Kichwa y Shuar con el 
currículo nacional de 
Ciencias 

Fortalecimiento de la 
identidad cultural, 
incremento de la 
participación familiar y 
mejora del desempeño en 
Ciencias Naturales, 
evidenciada en 
evaluaciones internas 

Design Thinking 
en educación 
universitaria — 
Pontificia 
Universidad 
Católica del 
Ecuador (Quito, 
2022) 

Educación 
superior 

Implementación de 
talleres de Design 
Thinking orientados al 
diseño de soluciones a 
problemáticas sociales 
urbanas en carreras de 
Diseño y Ciencias 
Sociales 

Desarrollo de 18 prototipos 
funcionales presentados a 
organizaciones sociales y 
alta valoración del enfoque 
por parte de docentes y 
estudiantes, según 
encuestas de satisfacción 

Nota. Elaboración propia basada en González-García (2020), Contreras et al. 
(2025), Portero y Medina (2025) y Caballero Meneses et al. (2026). 
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El análisis comparado de los programas presentados en la tabla 
17 permite identificar un patrón que caracteriza a las iniciativas de 
mayor impacto: la articulación entre la innovación pedagógica y el 
contexto productivo o cultural del territorio en que se implementa. El 
caso del ABP en colegios técnicos de la Costa ecuatoriana es 
especialmente significativo porque demuestra que la vinculación con 
la cadena productiva local no solo incrementa la motivación de los 
estudiantes y la relevancia percibida del aprendizaje, sino que produce 
mejoras medibles en las tasas de permanencia escolar, uno de los 
indicadores de equidad más críticos del sistema educativo nacional. El 
proyecto STEAM intercultural de la Amazonía, por su parte, ofrece una 
lección de particular valor para la educación indígena del Ecuador: la 
integración de los saberes ancestrales en el currículo formal no solo es 
posible sin sacrificar el rigor académico, sino que puede enriquecerlo 
significativamente al aportar perspectivas epistemológicas que 
amplían la comprensión de los fenómenos naturales y sociales. 

5.2.5. Análisis de Resultados e Impacto en Secundaria y Universidad 

El análisis comparado de los resultados de los casos nacionales de 
innovación educativa en los niveles secundario y universitario 
evidencia convergencias y diferencias que requieren un examen 
detenido. Entre las convergencias destacan: la mejora sostenida de la 
motivación y el compromiso estudiantil cuando las metodologías 
activas se aplican con rigor y sentido; el fortalecimiento de habilidades 
colaborativas y comunicativas como efectos transversales; y la 
necesidad generalizada de formación docente continua como 
condición para una implementación efectiva. En cuanto a las 
diferencias, estas se vinculan principalmente con la escala temporal de 
los resultados: en el nivel secundario, los efectos en el rendimiento 
académico se observan en plazos más cortos, mientras que en la 
educación universitaria suelen requerirse varios años para evidenciar 
impactos en la trayectoria profesional y en competencias de largo 
plazo.  
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5.3. Casos Prácticos Internacionales de Innovación Educativa 

El examen de experiencias internacionales de innovación 
educativa cumple en este capítulo una función específica y delimitada: 
no ofrecer modelos para copiar, sino ampliar el horizonte de 
posibilidades pedagógicas y proporcionar evidencias contrastadas 
sobre los factores que determinan el éxito o el fracaso de las 
innovaciones en contextos distintos al ecuatoriano. La selección de 
casos internacionales presentados en este capítulo privilegia las 
experiencias latinoamericanas y los sistemas educativos cuyos 
desafíos guardan mayor similitud con los del Ecuador, sin ignorar las 
lecciones de sistemas de referencia global como el finlandés, cuya 
pedagogía ha tenido una influencia considerable en el discurso 
educativo latinoamericano de las últimas dos décadas. Caballero 
Meneses et al. (2026) advierten que la transferencia de modelos 
pedagógicos entre contextos requiere un proceso de adaptación crítica 
que identifique con precisión qué elementos del modelo son 
transferibles y qué elementos son específicos de las condiciones 
contextuales que lo hicieron posible. 

5.3.1. Caso: Modelos Pedagógicos Innovadores en Educación 
Secundaria a Nivel Internacional 

Los modelos pedagógicos internacionales más referenciados 
en la literatura latinoamericana sobre innovación en la educación 
secundaria comparten, con matices importantes, una orientación 
común: el desplazamiento del centro de gravedad pedagógico desde la 
transmisión del conocimiento hacia el desarrollo de competencias 
para la vida en sociedad. La tabla 18 presenta una selección de 
modelos internacionales con mayor potencial de transferencia al 
sistema educativo ecuatoriano, con análisis de sus enfoques centrales 
y de las lecciones pedagógicas que ofrecen para el contexto nacional. 
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Tabla 18: Modelos pedagógicos innovadores en educación secundaria a nivel internacional: enfoques y lecciones transferibles para Ecuador 

Modelos pedagógicos innovadores en educación secundaria a nivel 
internacional: enfoques y lecciones transferibles para Ecuador 

Modelo 
pedagógico / 

País 

Nivel 
educativo Enfoque central 

Lección transferible para 
Ecuador 

Finlandia 
(aprendizaje 
por 
fenómenos) 

EGB – 
Bachillerato 

Proyectos 
interdisciplinarios 
basados en problemas 
reales 

Requiere tiempo para co-
planificación docente y 
evaluación por 
competencias 

Uruguay 
(escuelas de 
tiempo 
completo) 

EGB 
Jornada ampliada con 
énfasis en arte, deporte 
y experiencias 

El tiempo adicional solo es 
efectivo con propuestas 
pedagógicas innovadoras 

Colombia 
(Escuela 
Nueva) 

EGB rural 
multigrado 

Autoaprendizaje, 
trabajo colaborativo y 
mentoría entre pares 

Modelo pertinente para 
contextos rurales, 
interculturales y multigrado 

España (IA 
en 
educación 
superior) 

Educación 
superior 

Tutoría inteligente, 
retroalimentación 
automatizada y 
personalización 

La IA mejora resultados si el 
docente orienta y adapta su 
uso pedagógico 

Argentina 
(aprendizaje-
servicio) 

Bachillerato 
– Superior 

Integración de 
currículo con servicio 
comunitario 

Requiere alianzas 
institucionales y evaluación 
del impacto social 

Nota. Elaboración propia basada en Contreras et al. (2025), Espinoza (2021), 
Gutiérrez et al. (2023) y Caballero Meneses et al. (2026). 

El análisis comparado de los modelos presentados en la tabla 
18 revela una lección pedagógica de primer orden para el sistema 
educativo ecuatoriano: las innovaciones más poderosas no son 
necesariamente las más tecnológicamente sofisticadas ni las que 
demandan mayores recursos de infraestructura. El modelo colombiano 
de Escuela Nueva, diseñado específicamente para escuelas rurales 
multigrado con escasos recursos materiales, ha producido durante 
décadas resultados de aprendizaje superiores a los de escuelas 
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convencionales comparables, basándose esencialmente en 
materiales de autoaprendizaje bien diseñados, en la mentoría entre 
pares y en la participación activa de la comunidad en la vida escolar. Su 
relevancia para las escuelas comunitarias interculturales bilingües del 
Ecuador es directa: comparten condiciones similares de multigrado, 
dispersión geográfica y riqueza cultural comunitaria que el modelo 
Escuela Nueva convierte en recursos pedagógicos en lugar de verlos 
como déficits a superar. La adaptación del modelo a las 
especificidades culturales de las distintas nacionalidades indígenas 
ecuatorianas es, en este sentido, una de las innovaciones pedagógicas 
con mayor potencial de impacto que el sistema podría emprender. 

5.3.2. Caso: Integración de Inteligencia Artificial en Educación 
Universitaria Internacional 

La integración de la inteligencia artificial en la educación 
universitaria internacional ha avanzado en los últimos tres años a una 
velocidad que los sistemas de gobernanza educativa difícilmente 
pueden seguir, generando un paisaje de experimentación pedagógica 
simultánea en el que conviven experiencias de enorme creatividad con 
usos superficiales que apenas modifican la naturaleza de la 
enseñanza. Ayuso-del Puerto y Gutiérrez-Esteban (2022) 
documentaron tempranamente que la formación inicial del 
profesorado en el uso educativo de la IA es una condición previa 
indispensable para que la integración tecnológica produzca beneficios 
pedagógicos y no reproduzca las mismas limitaciones de la enseñanza 
convencional en un ropaje digital más moderno. Este hallazgo se ha 
confirmado reiteradamente en los años subsiguientes: la competencia 
más crítica para la integración efectiva de la IA en el aula universitaria 
no es el dominio técnico de las herramientas, sino la capacidad 
pedagógica para diseñar experiencias de aprendizaje en que la IA 
amplíe las posibilidades cognitivas del estudiante en lugar de sustituir 
su esfuerzo intelectual. 
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Las experiencias más avanzadas documentadas en el contexto 
universitario internacional evidencian tres modelos de integración de la 
IA que producen resultados pedagógicos distintos y complementarios. 
El modelo de tutoría inteligente utiliza sistemas de IA para proporcionar 
retroalimentación personalizada y orientación adaptativa al progreso 
de cada estudiante, liberando tiempo docente para las interacciones 
de mayor complejidad pedagógica. El modelo de IA como interlocutor 
crítico invita a los estudiantes a utilizar herramientas de IA generativa 
como fuente de perspectivas alternativas sobre un problema, 
desarrollando su capacidad de evaluación crítica de las respuestas 
generadas. El modelo de co-creación con IA propone al estudiante 
trabajar junto a sistemas de IA para producir textos, diseños o 
soluciones que luego son analizados críticamente para identificar las 
aportaciones del estudiante y las del sistema. Evaluación formativa con 
inteligencia artificial (2025) señala que este tercer modelo es el que 
mayor potencial tiene para desarrollar simultáneamente la creatividad, 
el pensamiento crítico y la comprensión de las posibilidades y 
limitaciones de la IA, aunque también el que mayor complejidad 
pedagógica requiere para su diseño e implementación efectiva. 

5.3.3. Caso: Innovación Curricular en Distintos Sistemas Educativos 
Globales 

La innovación curricular en los sistemas educativos más 
avanzados del mundo comparte una orientación que se ha ido 
consolidando como tendencia global durante las últimas dos décadas: 
el desplazamiento desde currículos organizados por contenidos 
disciplinares hacia currículos organizados por competencias 
transversales, proyectos interdisciplinarios y problemas auténticos del 
mundo contemporáneo. Finlandia, con su reforma de aprendizaje 
basado en fenómenos; Singapur, con su énfasis en el pensamiento 
crítico y la creatividad desde los primeros años de escolaridad; y Corea 
del Sur, con su integración sistemática de habilidades digitales en 
todas las áreas del currículo, representan aproximaciones distintas a 
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este desplazamiento, adaptadas a las condiciones culturales, 
históricas y económicas de cada país. Portero y Medina (2025) señalan 
que lo que distingue a estos sistemas no es la adopción de 
metodologías específicas, sino la coherencia sistémica entre el 
currículo, la evaluación, la formación docente y las condiciones 
laborales del profesorado, que crea las condiciones institucionales 
para que la innovación pedagógica se produzca y se sostenga de 
manera sistémica y no episódica. 

5.3.4. Caso: Experiencias Comparadas en América Latina 

El paisaje de la innovación educativa en América Latina es 
simultáneamente diverso en sus expresiones y convergente en sus 
desafíos. La diversidad refleja la heterogeneidad de los sistemas 
educativos regionales: las trayectorias de Uruguay, Chile, Colombia y 
México en materia de innovación pedagógica presentan características 
muy distintas en cuanto a sus puntos de partida, sus marcos 
normativos, sus niveles de inversión y sus modelos de gobernanza 
educativa. La convergencia se manifiesta en los desafíos que, con 
matices, son compartidos por todos los países de la región: la brecha 
de equidad entre contextos rurales y urbanos, la formación docente 
insuficiente en metodologías innovadoras, la discontinuidad de las 
políticas educativas por los ciclos políticos y la dificultad de escalar las 
experiencias piloto exitosas a la transformación sistémica. 
Metodologías activas en la educación latinoamericana (2026) 
evidencian que las experiencias más exitosas de la región en el período 
2020-2024 son aquellas que han logrado articular la innovación 
pedagógica con la equidad educativa, demostrando que innovar no 
significa necesariamente favorecer a los contextos con mayores 
recursos, sino que las metodologías activas bien implementadas 
pueden ser herramientas poderosas de inclusión y justicia educativa. 
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5.3.5. Transferencia de Modelos y Aprendizajes en Secundaria y 
Universidad 

La transferencia de modelos pedagógicos entre sistemas 
educativos distintos es uno de los procesos más delicados y 
frecuentemente mal gestionados de la cooperación educativa 
internacional. La historia de la educación latinoamericana está 
poblada de modelos importados que funcionaron brillantemente en su 
contexto de origen y produjeron resultados mediocres o 
contraproducentes en el de destino, no porque el modelo fuera 
pedagógicamente deficiente, sino porque el proceso de transferencia 
ignoró las condiciones contextuales que habían hecho posible su éxito 
original. Gutiérrez et al. (2023) sostienen que la transferencia 
pedagógica efectiva no es una operación de copia e implementación, 
sino un proceso de traducción creativa que implica: identificar con 
precisión los principios pedagógicos que sustentan el modelo (no sus 
expresiones metodológicas específicas); analizar críticamente las 
diferencias entre el contexto de origen y el de destino; adaptar las 
estrategias de implementación a las condiciones reales del nuevo 
contexto; y evaluar rigurosamente los resultados de la adaptación para 
aprender de ella y continuar el proceso de ajuste. 

5.4. Evaluación del Impacto de la Innovación Educativa 

La evaluación del impacto de la innovación educativa es el 
proceso mediante el cual el sistema educativo determina si las 
transformaciones emprendidas en las prácticas pedagógicas, en los 
entornos de aprendizaje y en los marcos curriculares están 
produciendo los efectos deseados en el aprendizaje de los estudiantes, 
en el desarrollo profesional de los docentes y en la equidad del sistema. 
Este proceso no debe confundirse con la evaluación del proceso de 
implementación (que examina si las innovaciones se están ejecutando 
según lo planificado) ni con la evaluación de los insumos (que verifica 
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si los recursos necesarios están disponibles): es una evaluación de 
resultados que requiere evidencia sobre los cambios producidos en los 
indicadores de aprendizaje y de equidad que el sistema identificó 
previamente como metas de la innovación. Flores et al. (2022) señalan 
que la debilidad de los sistemas de evaluación de impacto en los países 
latinoamericanos es uno de los factores que más ha contribuido a la 
persistencia del ciclo de innovaciones sin aprendizaje: los sistemas 
invierten en nuevas iniciativas sin evaluar rigurosamente los resultados 
de las anteriores, perpetuando una cultura de novedad que no acumula 
conocimiento sobre lo que funciona y por qué. 

5.4.1. Indicadores de Rendimiento Académico en Educación 
Secundaria 

Los indicadores de rendimiento académico en la educación 
secundaria ecuatoriana han estado dominados históricamente por las 
tasas de aprobación y los resultados en las pruebas estandarizadas del 
INEVAL, que ofrecen una imagen parcial e insuficiente de la calidad del 
aprendizaje producido por las innovaciones pedagógicas 
implementadas. La tabla 19 propone un sistema más completo y 
pedagógicamente más rico de indicadores de rendimiento académico 
en el nivel secundario, que complementa las medidas convencionales 
con indicadores de competencias de orden superior, de bienestar 
estudiantil y de equidad, ofreciendo una base más sólida para evaluar 
el impacto real de las innovaciones en el aprendizaje de los 
estudiantes. 
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Tabla 19: Indicadores de rendimiento académico en educación secundaria: sistema multidimensional para la evaluación del impacto de la innovación en Ecuador 

Indicadores de rendimiento académico en educación secundaria: sistema 
multidimensional para la evaluación del impacto de la innovación en Ecuador 

Indicador de 
rendimiento 

Nivel 
educativo de 

referencia 

Descripción e implicación para la evaluación de la 
innovación en Ecuador 

Tasa de 
promoción al 
siguiente nivel 
educativo 

EGB y 
Bachillerato 

Porcentaje de estudiantes que alcanzan los criterios 
mínimos de logro al finalizar el año lectivo; constituye 
un indicador de cobertura curricular básica, aunque 
resulta limitado para evaluar la calidad del aprendizaje 
profundo y significativo 

Resultados en 
las evaluaciones 
INEVAL (Ser 
Estudiante y Ser 
Bachiller) 

EGB Superior y 
BGU 

Medición estandarizada de competencias en 
Matemáticas, Lenguaje, Ciencias Naturales y Estudios 
Sociales; facilita comparaciones a nivel nacional y 
longitudinal, aunque se centra predominantemente en 
la comprensión declarativa 

Índice de 
pensamiento 
crítico y 
resolución de 
problemas 

BGU y 
Educación 
Superior 

Evaluación de la capacidad para analizar, evaluar y 
sintetizar información en contextos no rutinarios; 
requiere instrumentos específicos como rúbricas 
analíticas y tareas de desempeño auténtico, 
diferenciadas de los exámenes tradicionales 

Tasa de 
abandono y 
deserción 
escolar 

EGB y 
Bachillerato 

Proporción de estudiantes que interrumpen su 
trayectoria educativa antes de completar el nivel 
correspondiente; constituye un indicador clave para 
analizar la equidad educativa, especialmente en 
contextos rurales, comunidades indígenas y 
poblaciones en situación de vulnerabilidad 
socioeconómica en el Ecuador 

Competencias 
digitales 
demostradas 

BGU y 
Educación 
Superior 

Nivel de dominio en las cinco áreas del marco DigComp 
(información, comunicación, creación de contenidos, 
seguridad y resolución de problemas); indicador 
emergente con creciente relevancia en el contexto de la 
transformación digital del mercado laboral 

Satisfacción y 
bienestar 
subjetivo del 
estudiante 

Todos los 
niveles 

Percepción del estudiante sobre la relevancia de su 
aprendizaje, la calidad de las interacciones 
pedagógicas y su sentido de pertenencia institucional; 
se considera un predictor sólido de la permanencia 
escolar y del rendimiento académico sostenido a largo 
plazo 

Nota. Elaboración propia basada en Portero y Medina (2025), Flores et al. 
(2022) y Caballero Meneses et al. (2026). 
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El sistema de indicadores propuesto en la tabla 19 se distingue 
del marco evaluativo convencional en su atención explícita a 
dimensiones del rendimiento académico que los sistemas de 
evaluación estandarizada típicamente ignoran: las competencias 
digitales, el bienestar subjetivo del estudiante y la tasa de abandono 
como indicador de equidad. Esta ampliación del concepto de 
rendimiento académico es pedagógicamente fundamental en el 
contexto de la evaluación del impacto de la innovación: si las 
innovaciones pedagógicas que implementan metodologías activas, 
tecnologías educativas y diseños inclusivos producen efectos 
exclusivamente en los puntajes de las pruebas estandarizadas sin 
impactar en la motivación, el bienestar o la permanencia escolar de los 
estudiantes, su contribución a la calidad educativa es cuestionable. 
Por el contrario, si producen mejoras en todas estas dimensiones 
simultáneamente, la evidencia de su impacto es considerablemente 
más sólida y más convincente para los distintos actores del sistema 
educativo: docentes, directivos, familias y responsables de política 
pública. 

5.4.2. Evaluación de Competencias en Educación Universitaria 

La evaluación de competencias en la educación universitaria 
ecuatoriana ha experimentado avances significativos en los últimos 
años, impulsados por los procesos de acreditación institucional que 
exigen a las universidades demostrar el logro de las competencias 
declaradas en sus perfiles de egreso mediante evidencias concretas y 
verificables. Sin embargo, la brecha entre los marcos de competencias 
declarados en los documentos curriculares y la evaluación real que se 
practica en las aulas universitarias sigue siendo considerable: muchos 
docentes universitarios ecuatorianos evalúan mediante exámenes 
parciales y finales que miden fundamentalmente la reproducción de 
contenidos, mientras los perfiles de egreso declaran competencias de 
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pensamiento crítico, innovación, investigación y liderazgo que estos 
instrumentos son incapaces de capturar. Espinoza (2021) señala que 
superar esta brecha requiere tanto la renovación de los instrumentos 
de evaluación como un cambio profundo en las concepciones que los 
docentes universitarios tienen sobre el aprendizaje y su medición, 
proceso que la formación docente universitaria todavía no aborda con 
la profundidad y la sistematicidad necesarias. 

 

5.4.3. Análisis Comparativo de Resultados entre Niveles Educativos 

El análisis comparativo de los resultados de la innovación 
educativa entre los niveles secundario y universitario revela un patrón 
que merece reflexión pedagógica detenida: las innovaciones 
implementadas en el nivel secundario tienden a producir efectos más 
visibles y más rápidamente medibles en indicadores de rendimiento 
convencionales, mientras que las innovaciones universitarias 
producen efectos más profundos pero más difusos y más difíciles de 
atribuir a intervenciones específicas. La figura 15 ilustra este contraste 
mediante un análisis comparativo de las dimensiones de impacto más 
documentadas en cada nivel, con indicación de los plazos en que los 
efectos son observables y de los instrumentos de evaluación más 
adecuados para capturarlos. 
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Figura 15: Análisis comparativo del impacto de la innovación educativa entre niveles secundario y universitario: dimensiones, plazos e instrumentos de evaluación 

Análisis comparativo del impacto de la innovación educativa entre niveles 
secundario y universitario: dimensiones, plazos e instrumentos de evaluación 

 
Nota. Elaboración propia basada en Contreras et al. (2025), Espinoza (2021), 
Flores et al. (2022) y Caballero Meneses et al. (2026). 
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La comparación representada en la figura 15 pone de 
manifiesto que el impacto de la innovación educativa no es uniforme 
entre niveles ni entre dimensiones del aprendizaje: cada tipo de 
innovación tiene plazos de maduración y dimensiones de efectividad 
específicas que los sistemas de evaluación deben respetar si quieren 
generar evidencia relevante y no concluir prematuramente que una 
innovación no funciona simplemente porque sus efectos más 
profundos no son observables en el corto plazo. Esta lectura tiene 
implicaciones directas para el diseño de los sistemas de seguimiento y 
evaluación de la innovación en Ecuador: los plazos de evaluación 
deben ser calibrados en función del tipo de competencias que la 
innovación pretende desarrollar, y los instrumentos seleccionados 
deben ser capaces de capturar los cambios en esas competencias 
específicas y no en indicadores genéricos de rendimiento que pueden 
no reflejar los efectos más valiosos de la intervención pedagógica. 

5.4.4. Percepción de Estudiantes y Docentes en Distintos Contextos 
Formativos 

La percepción de los actores directos del proceso educativo, 
estudiantes y docentes, constituye una fuente de evidencia 
irremplazable en la evaluación del impacto de la innovación 
pedagógica. Sin ella, la evaluación corre el riesgo de medir 
exclusivamente los efectos que el sistema se predispone a ver, 
ignorando dimensiones del impacto que solo son visibles desde la 
perspectiva de quienes viven cotidianamente la experiencia de 
aprendizaje. Los estudiantes ecuatorianos que han participado en 
experiencias de metodologías activas reportan, en las investigaciones 
disponibles, cambios significativos en su relación con el aprendizaje: 
mayor sentido de pertenencia y de protagonismo en su propia 
formación, mayor percepción de la relevancia de los contenidos para 
su vida y mayor satisfacción con el proceso educativo. Los docentes 
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que han implementado estas metodologías reportan, por su parte, 
tanto los beneficios (mayor energía pedagógica, relaciones más ricas 
con los estudiantes, mayor satisfacción profesional) como los costos 
(mayor inversión de tiempo en el diseño y seguimiento, mayor 
incertidumbre ante situaciones imprevistas, mayor desgaste en la 
gestión de la resistencia institucional). 

 

5.4.5. Limitaciones y Desafíos en la Implementación de la 
Innovación 

El análisis honesto de las limitaciones y desafíos en la 
implementación de la innovación educativa es una condición de la 
credibilidad académica de cualquier estudio sobre el tema. La 
literatura sobre innovación educativa ha tendido históricamente hacia 
un sesgo de publicación que favorece la difusión de los casos exitosos 
y silencia los fracasos, produciendo una imagen distorsionada del 
campo que sobreestima el éxito de la innovación y subestima la 
frecuencia y la magnitud de los obstáculos que enfrenta. La tabla 20 
sistematiza las principales limitaciones y desafíos identificados en los 
casos de innovación educativa analizados a lo largo de este capítulo, 
con estrategias de abordaje específicamente diseñadas para el 
contexto ecuatoriano. 
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Tabla 20: Limitaciones y desafíos en la implementación de la innovación educativa: sistematización y estrategias de abordaje para el Ecuador 

Limitaciones y desafíos en la implementación de la innovación educativa: 
sistematización y estrategias de abordaje para el Ecuador 

Limitación o desafío Ámbito de 
impacto 

Estrategia de abordaje recomendada para el 
contexto ecuatoriano 

Brecha digital interna: 
desigualdad en el 
acceso a tecnología y 
conectividad 

Equidad y 
acceso 

Diseñar propuestas pedagógicas que integren 
alternativas de baja y alta tecnología (low-tech / 
high-tech), garantizando experiencias de 
aprendizaje equivalentes independientemente 
de la infraestructura disponible en cada 
institución 

Formación docente 
insuficiente en 
metodologías activas e 
innovación didáctica 

Calidad 
pedagógica 

Consolidar comunidades profesionales de 
aprendizaje con tiempo institucional protegido, 
priorizando la formación en servicio 
contextualizada frente a capacitaciones aisladas 
y desarticuladas de la práctica docente 

Discontinuidad de 
políticas educativas 
ante cambios de 
gobierno 

Sostenibilidad 
sistémica 

Institucionalizar las innovaciones en la cultura 
organizacional y en las prácticas docentes, más 
allá de los lineamientos ministeriales; promover 
la documentación y sistematización de 
experiencias para asegurar su continuidad 

Cultura evaluativa 
centrada en la 
calificación sumativa 

Evaluación y 
aprendizaje 

Incorporar de manera progresiva estrategias e 
instrumentos de evaluación formativa; 
sensibilizar a docentes y familias sobre su valor 
pedagógico como herramienta para el 
aprendizaje, no solo para la certificación 

Resistencia al cambio 
en culturas 
institucionales 
tradicionales 

Cultura 
institucional 

Iniciar procesos de innovación con equipos 
docentes voluntarios, generar evidencias de 
impacto en el aprendizaje estudiantil y construir 
legitimidad interna antes de escalar las 
iniciativas a nivel institucional 

Dificultad de 
escalabilidad: 
transición del piloto a 
la transformación 
sistémica 

Escalabilidad e 
impacto 

Sistematizar rigurosamente las condiciones de 
implementación de las experiencias exitosas, 
distinguir factores transferibles de aquellos 
dependientes del contexto y diseñar estrategias 
de acompañamiento para su adaptación en 
nuevas instituciones 

Nota. Elaboración propia basada en Moreno-Correa (2020), Gestión del 
cambio en instituciones educativas (2024), Portero y Medina (2025) y 
Caballero Meneses et al. (2026). 
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Las limitaciones sistematizadas en la tabla 20 no constituyen 
un repertorio de obstáculos insuperables; son, más bien, un mapa de 
los puntos de mayor fricción en el proceso de innovación educativa que 
cualquier iniciativa transformadora debe anticipar y gestionar con 
estrategias específicas. Lo que resulta pedagógicamente más 
revelador de su análisis conjunto es la interdependencia entre las 
distintas limitaciones: la brecha digital amplifica el efecto de la 
formación docente insuficiente; la discontinuidad de las políticas 
erosiona los avances logrados en la cultura institucional; y la 
resistencia al cambio refuerza la cultura evaluativa centrada en la 
calificación que inhibe la adopción de metodologías activas. Esta 
interdependencia sistémica de las limitaciones sugiere que las 
estrategias de abordaje más efectivas son las que actúan 
simultáneamente en múltiples niveles del sistema, y no las que 
intentan resolver una limitación a la vez sin considerar su relación con 
las demás. 

5.5. Sistematización y Proyección de la Innovación Educativa 

La sistematización de experiencias de innovación educativa es 
una práctica de producción de conocimiento pedagógico que convierte 
las experiencias de práctica en insumos para la reflexión teórica y para 
la mejora de futuras implementaciones. A diferencia de la investigación 
convencional, que parte de una teoría para verificarla en la práctica, la 
sistematización parte de la práctica para extraer de ella conocimiento 
teóricamente fértil y prácticamente accionable. Jara Holliday, uno de 
los principales teóricos latinoamericanos de esta metodología, la 
define como la interpretación crítica de una o varias experiencias que, 
a partir de su ordenamiento y reconstrucción, descubre o explicita la 
lógica del proceso vivido, los factores que han intervenido en dicho 
proceso, cómo se han relacionado entre sí y por qué lo han hecho de 
ese modo. Para el campo de la innovación educativa, la 
sistematización es uno de los instrumentos de aprendizaje 
institucional más potentes disponibles, pues permite que el 
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conocimiento tácito acumulado en las experiencias de innovación se 
vuelva explícito, comunicable y transferible. 

5.5.1. Sistematización de Experiencias en Educación Secundaria 

La sistematización de experiencias de innovación en el nivel 
secundario ecuatoriano enfrenta desafíos específicos que la hacen 
más difícil que en el nivel universitario: la mayor presión de cobertura 
curricular, que deja menos tiempo para la reflexión sobre la práctica; la 
menor tradición investigativa de los docentes de bachillerato en 
comparación con los docentes universitarios; y la ausencia de 
estructuras institucionales de apoyo a la sistematización, como los 
centros de investigación educativa o las revistas especializadas de 
práctica docente que existen en el ámbito universitario. Sin embargo, 
las pocas experiencias de sistematización documentadas en el nivel 
secundario ecuatoriano evidencian que cuando los docentes cuentan 
con apoyo metodológico, tiempo protegido y un propósito claro para 
sistematizar sus innovaciones, producen reflexiones pedagógicas de 
alta calidad que iluminan aspectos de la práctica que la investigación 
académica convencional difícilmente captura, precisamente por su 
carácter situado y su profundo conocimiento del contexto de 
implementación. 

Moreno-Correa (2020) señala que la pandemia, al obligar a los 
docentes a adaptar sus prácticas de manera acelerada y a reflexionar 
explícitamente sobre lo que funcionaba y lo que no en la enseñanza 
remota, generó un volumen inédito de reflexión práctica sobre la 
innovación pedagógica que, lamentablemente, no fue en su mayor 
parte sistematizada ni documentada de manera que pudiera 
aprovecharse como conocimiento institucional. Esta oportunidad 
perdida ilustra un problema estructural del sistema educativo 
ecuatoriano: la falta de mecanismos y de cultura para transformar las 
experiencias de aprendizaje pedagógico en conocimiento 
organizacional que oriente las decisiones futuras. Crear esos 
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mecanismos, desde los diarios de práctica reflexiva hasta los 
protocolos de análisis de casos en las comunidades profesionales de 
aprendizaje y las publicaciones de experiencias en repositorios 
abiertos, es una tarea urgente que no requiere recursos extraordinarios 
sino principalmente voluntad institucional y formación metodológica 
específica. 

5.5.2. Sistematización de Experiencias en Educación Universitaria 

La sistematización de experiencias innovadoras en la 
educación universitaria ecuatoriana tiene una mayor tradición que en 
el nivel secundario, aunque su calidad y su rigor metodológico son 
variables. Las universidades con mayor cultura investigativa, como la 
PUCE, la ESPOL, la Universidad de Cuenca y la FLACSO Ecuador, han 
producido publicaciones académicas, informes institucionales y 
trabajos de posgrado que documentan y analizan experiencias de 
innovación pedagógica con estándares metodológicos exigentes. Sin 
embargo, estas experiencias siguen siendo excepcionales en el 
panorama universitario nacional, donde la mayor parte de la innovación 
pedagógica se desarrolla en la privacidad del aula sin dejar rastro 
documental que permita su análisis ni su transferencia. García Peñalvo 
et al. (2024) señalan que las plataformas de inteligencia artificial 
generativa están comenzando a modificar este panorama al reducir 
dramáticamente el costo cognitivo de la documentación pedagógica: 
un docente universitario puede ahora producir, con apoyo de 
herramientas de IA, reflexiones pedagógicas estructuradas sobre su 
práctica en la mitad del tiempo que requería hacerlo sin ese apoyo, 
siempre que su reflexión parta de una observación genuina y no de una 
generación automatizada de contenido sin anclaje en la experiencia 
real. 

5.5.3. Identificación de Buenas Prácticas Transferibles entre Niveles 

La identificación de buenas prácticas transferibles entre niveles 
educativos requiere un análisis que vaya más allá de los resultados 
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superficiales de las innovaciones para examinar los principios 
pedagógicos que las fundamentan y las condiciones de 
implementación que las hicieron posibles. Una práctica es transferible 
no cuando puede copiarse mecánicamente de un contexto a otro, sino 
cuando sus principios pedagógicos fundantes pueden adaptarse 
creativamente a las condiciones del contexto receptor sin perder su 
esencia transformadora. En este sentido, el análisis comparado de las 
experiencias presentadas en este capítulo permite identificar al menos 
cinco principios pedagógicos que, con las adaptaciones necesarias, 
son transferibles entre el nivel secundario y el universitario: la 
orientación del aprendizaje hacia problemas o proyectos auténticos; la 
centralidad de la retroalimentación formativa continua; la valoración 
del error como parte del proceso de aprendizaje; la distribución del 
protagonismo entre el docente y los estudiantes; y la conexión explícita 
entre el contenido escolar o universitario y los contextos vitales y 
profesionales de los estudiantes. 

5.5.4. Escalabilidad de Modelos Innovadores Educativos 

La escalabilidad de los modelos de innovación educativa es el 
proceso mediante el cual una experiencia pedagógica exitosa en un 
contexto acotado (un aula, una institución, una red de instituciones) se 
expande a una escala mayor sin perder los elementos esenciales que 
la hicieron efectiva. Este proceso es uno de los más complejos y más 
frecuentemente fallidos en la historia de la innovación educativa 
latinoamericana: los pilotos exitosos raramente se escalan con el 
mismo rigor e impacto con que fueron implementados inicialmente, 
pues la expansión introduce condiciones de contexto, perfiles de 
docentes y estructuras de apoyo diferentes de las que caracterizaron la 
experiencia piloto. La figura 16 ilustra el modelo de escalabilidad de 
innovaciones pedagógicas que ha mostrado mayor efectividad en los 
sistemas educativos latinoamericanos con mayor experiencia en este 
campo. 
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Figura 16: Modelo de escalabilidad de innovaciones educativas 
Modelo de escalabilidad de innovaciones educativas 

 
Nota. Elaboración propia basada en González-García (2020), Gestión del 
cambio en instituciones educativas (2024) y Contreras et al. (2025). 

El modelo de escalabilidad representado en la figura 16 ofrece 
una lección pedagógica y política de primer orden para el sistema 
educativo ecuatoriano: la escalabilidad de la innovación educativa no 
es un proceso de reproducción masiva de un modelo exitoso, sino un 
proceso de expansión acompañada que preserva los principios 
pedagógicos esenciales mientras adapta las estrategias de 
implementación a la creciente heterogeneidad de contextos que 
aparecen en cada fase de expansión. El riesgo más grave en cada fase 
de escalabilidad es distinto pero igualmente amenazante: en el piloto, 
el riesgo es que las condiciones excepcionales que hicieron posible el 
éxito no sean replicables; en la expansión acompañada, el riesgo es la 
dilución de los principios por la presión de la estandarización; en la 
institucionalización, el riesgo es la burocratización que convierte la 
innovación en rutina sin propósito; y en la transformación sistémica, el 
riesgo es la pérdida de impulso por los cambios de gobierno o de 
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prioridades. Gestionar estos riesgos con anticipación y con estrategias 
específicas para cada fase es la competencia más crítica que el 
sistema educativo ecuatoriano necesita desarrollar para que sus 
inversiones en innovación pedagógica produzcan transformaciones 
duraderas y equitativas. 

5.5.5. Recomendaciones Estratégicas para la Mejora Continua 

Las recomendaciones estratégicas para la mejora continua del 
sistema educativo ecuatoriano que emergen del análisis desarrollado 
a lo largo de este libro se articulan en cinco ejes que corresponden a los 
cinco niveles de acción pedagógica examinados en sus capítulos: el 
nivel de las concepciones (qué se entiende por aprendizaje de calidad 
y por innovación genuina), el nivel de las estrategias didácticas (cómo 
se diseñan e implementan las experiencias de aprendizaje), el nivel de 
los entornos (qué condiciones institucionales y sistémicas hacen 
posible la innovación), el nivel de la evaluación (cómo se aprende de la 
experiencia) y el nivel de la política educativa (qué marcos normativos 
y programáticos sostienen la transformación a largo plazo). La 
coherencia entre estos cinco niveles es la condición más determinante 
del éxito de cualquier proceso de innovación pedagógica: cuando uno 
de ellos opera en contradicción con los demás, la innovación se 
fragmenta, pierde energía y acaba por disolverse en la inercia del 
sistema. 

En el nivel de las concepciones pedagógicas, la recomendación 
más urgente es invertir en el desarrollo de una cultura evaluativa 
orientada al aprendizaje en todos los actores del sistema: docentes que 
evalúan para mejorar la enseñanza, estudiantes que se autoevalúan 
para mejorar su aprendizaje, directivos que analizan datos 
institucionales para mejorar las condiciones pedagógicas y familias 
que participan activamente en el seguimiento del progreso de sus hijos. 
En el nivel de las estrategias didácticas, la prioridad es la formación 
docente en servicio contextualizada y continua, organizada en torno a 
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comunidades profesionales de aprendizaje con tiempo institucional 
protegido y orientada hacia el desarrollo de repertorios metodológicos 
amplios y flexibles. Caballero Meneses et al. (2026) y Portero y Medina 
(2025) convergen en señalar que la formación docente es la inversión 
con mayor retorno pedagógico verificable en todos los sistemas 
educativos que han logrado transformaciones genuinas en la calidad y 
la equidad de sus resultados. 

En el nivel de los entornos, la recomendación central es avanzar 
hacia culturas institucionales innovadoras mediante el fortalecimiento 
del liderazgo pedagógico distribuido, la creación de espacios físicos y 
temporales para la colaboración entre docentes y la construcción de 
alianzas con la comunidad local, el sector productivo y las 
universidades que enriquezcan el ecosistema de aprendizaje de cada 
institución. En el nivel de la evaluación, la necesidad más urgente es 
desarrollar sistemas de seguimiento del impacto de la innovación que 
combinen indicadores cuantitativos y cualitativos, que operen en 
múltiples escalas temporales y que sean utilizados para orientar 
decisiones pedagógicas y no exclusivamente para rendir cuentas a la 
administración. González-García (2020) y Gestión del cambio en 
instituciones educativas (2024) coinciden en que la capacidad de los 
sistemas educativos para aprender de su propia experiencia es el factor 
más determinante de su desarrollo a largo plazo: los sistemas que 
aprenden son los que mejoran; los que no lo hacen reproducen sus 
limitaciones independientemente de los recursos que reciben. 

Finalmente, en el nivel de la política educativa, la 
recomendación más estructural es trabajar hacia la construcción de 
pactos educativos de largo plazo que trasciendan los ciclos políticos y 
garanticen la continuidad de las inversiones en innovación pedagógica 
más allá de los cambios de gobierno. Ecuador ha tenido en las últimas 
tres décadas múltiples ciclos de reforma educativa con orientaciones 
distintas y a veces contradictorias, generando en los docentes y las 
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instituciones una fatiga de cambio que es en sí misma un obstáculo 
para la innovación. Superar esta inercia requiere construir consensos 
amplios sobre los principios pedagógicos que deben orientar la 
educación ecuatoriana, por encima de las diferencias políticas y de las 
modas educativas globales, y garantizar la estabilidad de las 
condiciones institucionales y presupuestarias que hacen posible la 
transformación pedagógica genuina. Este es, en última instancia, el 
desafío más profundo y más urgente del sistema educativo 
ecuatoriano: construir la voluntad colectiva de aprender, como 
sistema, de su propia experiencia, y de avanzar hacia una educación 
que sea, para todos los ecuatorianos y ecuatorianas, un derecho 
efectivo y una oportunidad real de construir vidas dignas y plenas. 

Este quinto capítulo ha cerrado el arco argumentativo del libro 
con el análisis de la innovación educativa en su dimensión más 
concreta y más exigente: la de su aplicación en contextos reales, con 
actores reales, en condiciones reales que la simplifican, la desafían, la 
enriquecen y la transforman. El recorrido desde los fundamentos 
teóricos del aprendizaje hasta las recomendaciones estratégicas para 
la mejora continua del sistema educativo ha buscado demostrar, a 
través de cinco capítulos articulados con coherencia creciente, que la 
innovación pedagógica genuina no es un evento ni una técnica ni una 
tecnología: es un proceso permanente de aprendizaje sobre el 
aprendizaje, sostenido por docentes reflexivos, impulsado por 
liderazgos pedagógicos comprometidos, enmarcado en políticas 
educativas coherentes y evaluado con rigor y con honestidad. 

La educación ecuatoriana del siglo XXI enfrenta desafíos de una 
complejidad y una urgencia que no admiten respuestas simples ni 
soluciones importadas sin adaptación crítica. Pero también dispone de 
recursos que en otras épocas no existían: una generación de docentes 
más formada que ninguna anterior, una sociedad civil con mayor 
conciencia sobre sus derechos educativos, un conjunto de evidencias 



 

179 

 

pedagógicas internacionales más sólido y accesible que en cualquier 
período previo, y herramientas tecnológicas que, bien utilizadas, 
pueden ampliar exponencialmente las posibilidades del aprendizaje. El 
desafío no es tecnológico ni curricular: es fundamentalmente cultural 
y político. Es el desafío de construir, juntos, el tipo de educación que 
queremos para las generaciones que nos siguen: una educación que 
sea justa, rigurosa, pertinente, innovadora y profundamente 
comprometida con la dignidad y el potencial de cada uno de los 
estudiantes que pueblan las aulas de este país extraordinariamente 
diverso y extraordinariamente complejo.
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